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RESUMO 
 
 
A aprendizagem da leitura é uma conquista primordial na trajetória de vida de uma criança. 
A educação, atualmente, percorre grandes e diferentes discussões, e as dificuldades de 
aprendizagem na leitura são uma realidade visível, comprovadas através de pesquisas. 
Contudo devem ser vencidas. O presente estudo tem como proposta identificar as 
concepções e estratégias de um grupo de professores que atuam diretamente com o aluno 
no âmbito da aprendizagem formal da leitura, no processo do ato de ler. Conhecer as 
práticas pedagógicas que são desenvolvidas na sala de aula, as explicações para o sucesso e 
o insucesso na aprendizagem da leitura. A forma como o aluno aprende e verificar 
diretamente, a partir de um grupo de alunos, suas dificuldades de não saber ler, sentidas 
pelos próprios, e como o professor as soluciona, suas explicações encontradas para as 
dificuldades de aprendizagem, e o impacto que causam na vida pessoal e social do 
aprendente e do ensinante. Saber o que fazer e como fazer quando se descobrem falhas do 
aluno ou do método na compreensão da leitura é uma das características das mais 
desejáveis e essencial no desenvolvimento do ensino da leitura e uma das diferenças mais 
acentuadas entre professores aplicados e os destituídos de um compromisso sagrado no seu 
papel de educador. Para atender aos objetivos pretendidos, foram realizadas entrevistas 
semi–estruturadas, sustentadas por roteiros, com alunos (20) e professores (10) em duas 
escolas públicas municipais do ciclo fundamental na cidade de Aracaju. Os resultados 
apontam para um desconhecimento dos métodos e das teorias cognitivas. No que tange aos 
alunos percebe-se a dificuldade, sentida pelo próprio aluno em não saber ler, como algo 
corriqueiro. Os achados deste estudo nos fazem pensar que o professor munícipe precisa 
rever seus métodos e processos de educação, sem os quais continuaremos a assistir um 
sistema educacional desmotivado e indiferente ao desenvolvimento de competências e 
capacidades críticas no processamento da aprendizagem da leitura no primeiro ano do Ciclo 
Básico. 
 
PALVARAS CHAVES: Aprendizagem, Concepções, Professores, Sucesso e Leitura.    
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ABSTRACT 
 
 
 
The learning of reading is a prime achievement on the path of a child‟s life. Education, 
nowadays, courses large and different discussions and the learning difficulties are easily 
seen, proved by researches. However they must be overcome. This article has as proposal 
to identify the conceptions and strategies of a teacher‟s group that acts directly with the 
student in the area of formal learning of reading, it means the reading process. And also to 
know the teaching practices that are developed in classroom, the explanations to the 
achievement or failure of reading. The way how the student learns and to verify directly, 
based on a group of students, their difficulties experienced by themselves, and how the 
teacher solve those, his explanations about the difficulties that were found, and the impact 
they bring to learner‟s and teacher‟s personal and social lives. to know what to do and how 
to do when student‟s flaws or imperfections on the reading comprehension method are 
found is one of the most desirable and essential characteristics on the development of (he 
reading learning)and one of the most pointed differences by teachers concerned and 
unconcerned about their commitment to the teacher role. To attend to the claimed aims, it 
has been done semi structured interviews, held by a list of topics, with twenty students and 
ten teachers in two public schools in Aracaju city. The results show ignorance on the 
methods and theories. When it comes to the students it‟s easy to see that the difficulty is 
faced by those who can‟t read, as something normal. The results of this work make us think 
that the public teacher needs to review his methods and educational processes; otherwise 
we are going to continue watching an educational system despondent and unconcerned 
about the development of criticizing skills on the process of reading learning in Junior 
High. 
 
 
 
 
PALVARAS KEYS: Learning, Conceptions, Educator, Success and Reading. 
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EPIGRAFE 
 
 
 
 
 
“É preciso criar pessoas que se atrevam  
a sair das trilhas aprendidas 
com coragem de explorar novos caminhos 
Pois a ciência construiu-se pela ousadia dos que sonham. 
E o conhecimento é a aventura pelo desconhecido 
Em busca da terra sonhada” 
 
Rubem Alves 
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I - INTRODUÇÃO 
 
 
 
A escola não pode tudo, mas pode mais. Pode acolher as 
diferenças. É possível fazer uma pedagogia que não tenha 
medo da estranheza, do diferente, do outro. A aprendizagem 
é destoante e heterogênea. Aprendemos coisas diferentes 
daquelas que nos ensinam, em tempos distintos, (...) mas a 
aprendizagem ocorre, sempre. Precisamos de uma pedagogia 
que seja uma nova forma de se relacionar com o 
conhecimento, com os alunos, com seus pais, com a 
comunidade, com os fracassos (com o fim deles), e que 
produza outros tipos humanos, menos dóceis e disciplinados. 
 
(ABRAMOWICZ, 1997). 
 
Temos vindo a assistir a um desenvolvimento significativo no estudo dos 
processos implicados na aprendizagem da leitura e da escrita. As velhas concepções 
merecem ser retificadas e atualizadas à base dos conhecimentos hoje disponíveis. O 
professor e a sua competência na realização de uma tarefa que lhe está confiada e a relação 
que estabelece com o aprendente podem ser responsáveis pelo fracasso escolar.   
Trabalhando como professora durante 15 (quinze) anos, e como psicopedagoga 
clínica, senti a necessidade de refletir sobre as Dificuldades da Aprendizagem, 
nomeadamente a de leitura, privilegiando o enfoque sobre o ensinante e o aprendente, 
escolhendo como objeto de pesquisa as concepções do professor sobre a tarefa de ensinar a 
ler, a forma como ele concebe e organiza as suas aulas, a leitura que o mesmo faz sobre as 
dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos seus alunos, a forma como as interpreta e 
resolve e as explicações que dá para o sucesso ou insucesso, confrontando as suas opiniões 
com os quadros teóricos da psicologia cognitiva e com as opiniões de alunos portadores ou 
não de dificuldades de aprendizagens na leitura. 
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Esta dissertação analisa as Dificuldades de Aprendizagem na Leitura (DAL) 
1
, tal 
como são vistas, sentidas e resolvidas pelos professores, a partir das suas informações sobre 
o processo de aprendizagem da leitura em crianças da 1
a
 e 2
a 
séries do Ensino Fundamental, 
nas escolas municipais LGS e AT, situadas na cidade de Aracaju, Capital do Estado de 
Sergipe.  
Para o alcance desse propósito, estabeleci, como objetivo fundamental, que 
deveria examinar as dificuldades mais freqüentes na aprendizagem da leitura, as 
concepções do professor sobre a aprendizagem da leitura, o diagnóstico que o professor faz 
das mesmas, as explicações que encontra para cada caso, as estratégias que usa para 
remediar, amenizar, neutralizar ou combatê-las, no seu dia a dia em seu laboratório, ou seja, 
em suas turmas ou salas da 1
a
 e 2
a 
séries do Ensino Fundamental.  
Em termos mais específicos, analiso junto aos professores a metodologia que 
utilizam no ensino da leitura, os seus fundamentos, concepções e estratégias que, a 
princípio, se aplicam para o sucesso na resolução dos problemas das DAL, mas que 
também, podem, se mal aplicadas, contribuir para o insucesso dos alunos.  
 Focalizando um leque extenso de questões envolvidas no fracasso escolar pude 
observar que as dificuldades na leitura, encontram-se, comumente, entre os problemas de 
aprendizagens, como os mais visíveis, em crianças no início da sua escolaridade. Tais 
problemas devem ser entendidos como resultantes da influência de diferentes fatores dentro 
e fora do sistema educacional e compreendidos nas múltiplas relações entre o ensinante e o 
aprendente. Independentemente da utilidade e dos estilos cognitivos ou processos de 
aprendizagem aplicados em sala, as realidades sobre as DAL e os processos de 
aprndizagem não se encontram restritas tão-somente ao âmbito educacional. Podemos 
examiná-las, cada vez mais nas diversas experiências e práticas em cada dia das nossas 
vidas, na esfera das organizações públicas e privadas. Tais realidades e processos de 
aprendizagens dependem de diferentes e importantes fatores, entre eles, os orgânicos, 
cognitivos, afetivos e sociais, os quais podem ter origem na estrutura familiar, no contexto 
social e, com freqüência, no meio escolar, onde o desenvolvimento das competências 
necessárias para a leitura inicia-se, sobremaneira, a partir da influência dos primeiros 
                                                 
1
O termo Dificuldades de Aprendizagem na Leitura, a partir de agora será substituído pela sigla DAL. 
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mestres no processo de ensino-aprendizagem, cuja metodologia de ensino deve ter, como 
foco, a experiência de um grande número de variados estilos de aprendizagem, seja para o 
desenvolvimento de habilidades leitoras, na fase primária, ou para a secundária e, daí por 
diante, com reflexos para a toda a vida adulta do discipulado.  
Sobre a relevância social da nossa pesquisa, entendemos que a aprendizagem da 
leitura é tema consensual na agenda política imediata das organizações internacionais na 
área da educação, as quais têm incentivado a realização de diversas conferências na 
intenção de promover a leitura. Não são poucos os relatórios de organismos internacionais 
como a UNESCO sobre o desempenho dos alunos de vários países e as recomendações aos 
governos para que assumam a responsabilidade do ensino da leitura como uma prioridade 
política. Os resultados dos estudos internacionais não têm sido particularmente favoráveis 
com relação às competências de leitura dos alunos brasileiros, justificando uma analise 
objetiva da situação que fundamente as medidas de intervenção necessária.  
Concernente ao marco teórico subjacente à nossa investigação, pode-se afirmar 
que numa atividade tão complexa como a de ler, varias abordagens são possíveis. A 
investigação nesta área tem acumulado evidência de campos científicos tão diversos como a 
linguística ou neurociência, os quais contribuem para um esclarecimento extensivo do 
fenômeno. 
O conceito de Dificuldades de Aprendizagem (DA) foi apresentado por Samuel 
Kirk há cerca de 4 (quatro) décadas e até hoje não é consensual, seja em termos de 
elegibilidade ou de identificação. Contudo, a condição de DA é amplamente reconhecida 
como um problema que tende a provocar sérias dificuldades de adaptação à escola e, não 
raro, projeta-se ao longo da vida adulta do aprendente. O termo DA é, portanto, abrangente. 
Deste modo, o nosso trabalho concentra-se na Dificuldade de Aprendizagem na Leitura 
(DAL), que está intrinsecamente associada à Dificuldade de Aprendizagem da Escrita 
(DAE), a qual, no entanto, apesar da sua relevância, não compõe o objeto deste trabalho.  
Deste modo, desde as últimas décadas do Século passado, temos observado 
grandes e rápidas mudanças na fundamentação teórica do processo ensino-aprendizagem, 
com uma vasta produção científica, de um lado, acompanhadas por medidas políticas e 
diretrizes educacionais avançadas, de outro, como respostas ao crescimento preocupante do 
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insucesso na aprendizagem, ao abandono escolar, ao baixo rendimento dos alunos em 
exames nacionais e internacionais e como inúmeras tentativas para melhorar a qualidade de 
formação dos professores.  
A problemática da adequação do ensino às características individuais dos alunos 
constitui, até o presente, uma das preocupações mais centrais com as quais se defronta a 
Psicologia da Educação ou Psicopedagogia. Os psicólogos desta área destacam as 
diferenças individuais como um fator essencial que deve ser levado em conta no projeto das 
propostas educativas. Por outro lado, os pedagogos colocam em evidência a formação de 
professores, a arquitetura do desenho curricular do curso de pedagogia e a qualidade dos 
pedagogos, bem como defendem a tese de educação para todos ou educação inclusiva, 
melhoria da formação dos professores, gestão e supervisão das escolas e da organização do 
trabalho pedagógico em detrimento de um avanço nos fundamentos ou teorias da educação 
e do desenvolvimento de novos instrumentos e estilos de aprendizagem, focados para as 
novas realidades sociais em que vivemos. 
Com efeito, sabemos que os instrumentos utilizados para avaliação dos estilos de 
aprendizagem permitem o levantamento do perfil dos estilos dos alunos com a indicação 
dos prováveis pontos fortes e possíveis tendências ou hábitos que poderiam estar 
conduzindo à dificuldades de aprendizagem na vida do aprendente. Porém, se por um lado 
o perfil levantado do aluno não reflete a sua adequação ou inadequação para uma 
determinada disciplina, curso ou profissão, por outro, ajuda a melhorar a aprendizagem na 
medida em que o professor propõe não só atividades que vão de encontro ao estilo 
preferencial de suas turmas, como também contribui para a escolha de métodos e 
instrumentos instrutivos que desafiem outros estilos, a fim de estimular e fortalecer as 
dimensões ainda não despertadas.  
Observamos que após um grande número de trabalhos pioneiros, outras inúmeras 
propostas foram formuladas sempre com o objetivo de fornecer respostas a esta 
problemática. Sem dúvida, as teorias e instrumentos de medida, designados de estilos de 
aprendizagem, constituem uma dessas valiosas contribuições para fazer frente aos 
problemas de aprendizagem, notadamente os de leitura, entendidos como um fenômeno 
complexo, verificado não só pela natureza dos conteúdos, pela forma como estes são 
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ensinados e pelos fatores individuais de quem aprende, pois que, aprender a ler é um passo 
importante na vida de cada ser humano depois que aprende os primeiros rudimentos da fala. 
De forma que, a leitura está permanentemente presente nos diferentes níveis educacionais 
das sociedades letradas, propiciando ao homem prazer, aprendizagem e a busca do seu 
desenvolvimento.  
O ato de aprender a ler é, portanto, um comportamento complexo e 
multideterminado que leva as pessoas ao desenvolvimento pessoal e social, sendo 
considerado como uma das habilidades mais relevantes para qualquer indivíduo na atual 
sociedade do conhecimento em que vivemos.  
Considerando que um dos propósitos da leitura na escola é construir significados, 
observamos que o leitor pode aprender a adaptar e a usar estratégias de leitura de acordo 
com o tipo e a complexidade do texto a ser lido. Deste modo, cumpre enfatizar que o 
processo de ensino assume grande importância na eficácia da aprendizagem e na utilização 
das estratégias de leitura.  
Como sabemos, existem muitas pesquisas enfatizando a necessidade da excelência 
no ensino, uma vez que para os alunos compreenderem um texto e usarem determinadas 
concepções de leitura, necessitam conhecer quais as estratégias que podem usar, como, 
quando, onde e por que usá-las. 
Neste particular, as estratégias mais aplicadas ao ensino da leitura são relacionadas 
ao universo da cognição, ditas cognitivas e metacognitivas. As cognitivas conduzem o 
sujeito a um objetivo cognitivo, enquanto que as estratégias metacognitivas têm como 
objetivo avaliar a eficácia das primeiras. Por exemplo, algumas vezes realizamos uma 
leitura de forma lenta simplesmente para aprender o conteúdo (estratégia cognitiva); outras 
vezes, lemos rapidamente para ter uma idéia acerca da dificuldade ou facilidade da 
aprendizagem do seu conteúdo (estratégia metacognitiva). Assim, verifica-se que as 
estratégias metacognitivas de leitura são um conjunto de ações, técnicas e recursos que 
podem ser usados antes, durante e após a leitura, com o objetivo de promover o 
entendimento do texto, indicando ao aluno a direção e a auto-regulação da própria 
aprendizagem.  
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Deste modo, o termo metacognição vem se firmando na teoria do desenvolvimento 
cognitivo e da leitura, dando ênfase ao modo como os leitores planejam, monitoram e 
regulam a própria compreensão.  
Temos observado que a metacognição tem se mostrado importante no processo de 
ensino-aprendizagem, porque enfatiza a participação ativa do leitor na análise da tarefa e 
seleção das estratégias de leitura a serem usadas.  
Conforme Jacobs & Paris (1987) as pesquisas realizadas indicam que os leitores 
pouco hábeis raramente usam estratégias de leitura para auxiliar a compreensão, enquanto 
que os leitores habilidosos usam com frequência uma variedade de estratégias para tal fim.  
A literatura tem destacado que o bom leitor ou leitor hábil utiliza estratégias 
cognitivas e metacognitivas, envolvendo, na leitura, atividades de planejamento, estratégias 
flexíveis de auto-monitoramento. O bom leitor mostra-se ativo diante do texto, possuindo 
objetivos claros sobre o que irá ler, utilizando estratégias metacognitivas de leitura, fazendo 
uso dos conhecimentos prévios e realizando inferências. Assim, os leitores que sabem o que 
são estratégias de leitura, como usá-las e quando elas são apropriadas, são considerados 
pela literatura como bons leitores. Neste sentido, uma das mais importantes incursões para 
resposta ao objetivo deste trabalho monográfico passa pela percepção das estratégias 
metacognitivas de leitura, as quais, observamos que, sem dúvida nenhuma, devem fazer 
parte do processo ensino-aprendizagem visando a proporcionar uma melhor compreensão 
dos estudantes em relação aos textos que são lidos.   
Este nossa dissertação apresenta a seguinte organização: Além desta introdução, 
considerada como Capítulo I, examinaremos, no Capítulo II, o enquadramento teórico com 
ampla fundamentação, dado o caráter interdisciplinar do tema, como forma de se entender o 
fenômeno complexo da aprendizagem da leitura, tendo-se, como marco conceitual, 
abordagens pontuais que evoluem da visão comportamentalista de B. F. Skinner, para a 
cognitiva ou construtivista de Jean Piaget, à abordagem sócio-histórica ou sócio-
interacionista de L. S. Vygotsky, à ADR (Abordagem da Dupla Rota), e respectivas 
contribuições no processo educacional, notadamente frente aos problemas da DAL, bem 
como, a ênfase que dão à importância de se adequar a forma de “como” o aluno aprende à 
luz dos métodos de ensino. O Capítulo III apresenta a investigação prática na forma de 
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entrevista, semi-estruturada, a partir de guiãos preestabelecidos, focados em 10 (dez) 
professores, sendo cinco docentes da escola LGS e cinco da escola AT, e 10 (dez) alunos da 
escola LGS e outros 10 (dez) alunos da escola AT. O Capítulo IV apresenta uma análise 
dos dados coletados, relacionada aos fatores que contribuem para a formação dos 
professores e para o sucesso ou insucesso na relação professor-aluno, as dificuldades 
levantadas na aprendizagem da leitura e o diagnóstico que o professor faz das mesmas, 
tanto no que diz respeito aos métodos, concepções e remediações empregados no ensino da 
leitura, quanto às dificuldades apresentadas pelos alunos, colimando, sempre que possível, 
a sistematização dos dados levantados a partir de uma convergência de opiniões, natureza, 
origem e explicações comuns que ambos, professor-aluno, adiantam para justificativas do 
sucesso ou insucesso da aprendizagem da leitura. As conclusões estão apresentadas no 
Capítulo V.  
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II.  ENQUADRAMENTO TEÓRICO  
 
 
2.1. Considerações iniciais 
 
De acordo com Silva (2008), professora da USP, teoria é uma construção humana 
para interpretar sistematicamente uma área de conhecimento. São construídas para prever e 
explicar fenômenos; são constituídas de conceitos e princípios; e estão subordinadas aos 
sistemas de valores ou visões de mundo, que mudam com o tempo e com a cultura. 
Portanto, teorias não são eternas. 
Diversos pesquisadores propuseram teorias científicas para a modelagem do 
processo de aprendizagem humano desde Pavlov a Skinner, Gagné, Piaget ou Vygotsky e 
Feuerstein, incluindo ainda Ausubel, Bandura e Novak. Até o momento, nenhuma 
conseguiu se impor como teoria definitiva, que englobe e explique todas as manifestações 
do comportamento em situações de ensino-aprendizagem (Vasconcelos e Almeida,1998; 
Sarmento Jr. e Passos, 1990). 
Apesar da multiplicidade de teorias, todas concordam ao reconhecer que os 
processos de aprendizagem desempenham um papel central no desenvolvimento humano. 
Seria impossível encontrar uma única definição de aprendizagem, que fosse aceita por 
unanimidade entre educadores e psicólogos. É importante ressaltar que uma teoria provém 
de hipóteses comprovadas, total ou parcialmente, e não de opiniões pessoais e subjetivas 
(Claude Bernard, apud Campos, 1982). Uma teoria só pode ser considerada 
verdadeiramente útil se esta for capaz de modificar-se com o progresso da ciência, 
mantendo-se submetida à crítica de novos fatos e de novas relações verificadas. Segundo 
Campos (1982), uma adequada teoria da aprendizagem deve: 
            1) Ser realista: ajudar o professor a tomar consciência do que ocorre em classe; 
            2) Não cegar o professor para a realidade; 
            3) Encarar as situações de aprendizagem como um todo; 
            4) Destacar as condições de aprendizagem:   
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               a) maturidade; 
               b) prontidão;  
     c) motivação. 
              5) Ter características dinâmicas uma vez que:  
a) todo comportamento tem uma causa; 
b) todo comportamento tem objetivos;  
c) e as causas e objetivos são múltiplos.  
d) o comportamento é um processo contínuo e envolve o organismo inteiro 
(Op. Cit, 1982; p. 159). 
Muitas são as tentativas de classificação das teorias da aprendizagem para melhor 
compreender seus pressupostos, sejam elas associacionistas, do processamento da 
informação, construtivistas, interacionistas. Embora tais classificações ofereçam uma 
sistematização do assunto, existe entre os estudiosos um consenso que toda e qualquer 
classificação é passível de críticas (Campos, 1982). Uma determinada teoria ou abordagem 
do processo de aprendizagem irá privilegiar um ou outro aspecto do fenômeno educacional, 
conduzindo inevitavelmente a vários tipos de reducionismo (Mizukami, 1986). 
Numa abordagem humanista, por exemplo, o centro é a relação interpessoal, 
colocando a dimensão humana como sendo o núcleo do processo, enquanto numa 
abordagem comportamentalista, a ênfase recai sobre a dimensão técnica, ou seja, nos 
aspectos objetivos, mensuráveis e controláveis do processo. Embora estas abordagens 
evidenciem determinados aspectos em detrimento de outros, suas propostas procuram 
entender e explicar aspectos específicos do processo ensino-aprendizagem que não devem 
ser desconsiderados, além de possibilitarem, do ponto de vista lógico, uma variedade de 
aplicações pedagógicas. O conhecimento humano, desta forma, poderá ser explicado 
diferentemente no que se refere a sua gênese e desenvolvimento, conduzindo a visões 
particulares de homem, mundo, cultura, sociedade, educação, etc. Para Mizukami (1986) as 
abordagens não constituem sistemas fechados e não são as únicas fontes de respostas 
possíveis e completas para a situação de ensino-aprendizagem. Foram elaboradas para 
explicar, de forma sistematizada, determinados fenômenos, e, sua aceitação ou rejeição irá 
depender do confronto com os dados do mundo real, conduzindo a um processo permanente 
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de discussão entre teoria e prática e, mais ainda, fornecem diretrizes para a ação docente, 
todavia, a elaboração que cada professor fará delas é individual e intransferível. 
Em suma, as teorias sobre a aprendizagem se destinam a explicar como ocorre o 
condicionamento, a mudança de comportamento, a aquisição de informação, o aumento de 
conhecimento, a resolução de problemas, a construção de novos significados, a revisão de 
modelos mentais, etc. Ou seja, o conceito de aprendizagem tem vários significados que não 
são compartilhados entre os teóricos da área. Essas teorias podem ser classificadas, entre 
outras taxonomias em: 
1. Comportamentalista (Pavlov, Skinner e outros); 
            2. Cognitiva (Piaget, Vygotsky, Johnson-Laird e outros);  
3. Afetiva (Rogers, Ausubel, Novak);  
4. Getaltista (Gestalt, por Max. Wertheimer, W. Kohler e K. Kofka, Lewin e 
outros); 
5. Chomskyniana. 
6. Dupla Rota 
Serão analisadas, a seguir, com mais detalhes, as abordagens comportamental, 
construtivista e a sócio-histórica da aprendizagem, afetiva, psicomotora, Chomskyniana e a 
da dupla via ou dupla rota, as quais, dentre outras, são as que mais têm influenciado os 
professores (Mizukami,1986; Campos,1982; Bigge,1971; Neto, 1987; Coll, Palacios & 
Marchesi, 1996). Por outro lado, entendemos que uma interação entre as citadas abordagens 
melhor fundamentará o conceito e o significado do que é aprender a ler os quais serão 
abordados nesta dissertação. 
2.2. Abordagem comportamentalista – Teoria do condicionamento operante de B. 
F. Skinner 
Os fundamentos da teoria de Skinner baseiam-se nas teorias do tipo estímulo-
resposta, como no conexionismo de Thorndike e o behaviorismo desenvolvido por Watson. 
Skinner, à semelhança dos dois psicólogos referidos, tomava como pressuposto que o 
homem é neutro e passivo e que todo comportamento pode ser descrito em termos 
mecanicistas (Campos, 1982). Ele considerava o organismo sujeito às contingências do 
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meio, sendo o conhecimento uma cópia de algo que simplesmente é dado no mundo 
externo. Esta abordagem, portanto, caracteriza-se pela primazia do objeto. O conhecimento 
é resultado direto da experiência (Mizukami, 1986). Para os comportamentalistas a ciência 
tem como função descobrir a ordem natural dos eventos, mostrando que certos 
acontecimentos se relacionam sucessivamente com os outros. 
No Brasil, Skinner pode ser considerado como um representante da “análise 
funcional” do comportamento, dos mais difundidos e estudados no contexto educacional 
(Mizukami, 1986) Os modelos de instrução fundamentados no neobehaviorismo 
skinnerianos são desenvolvidos a partir da análise dos processos por meio dos quais o 
comportamento humano é modelado e reforçado. Neste sentido, para que se possa aplicar a 
análise comportamental no ensino é necessário considerar que tanto os elementos do ensino 
como as respostas do aluno podem ser analisadas em seus componentes ou aspectos 
comportamentais. Fica evidente que o professor precisará aprender a analisar os elementos 
que são próprios do seu comportamento, bem como seus padrões de interação, para que seja 
capaz de controlá-los e modificá-los quando for necessário ou até mesmo desenvolver 
outros padrões. 
A visão de homem, nesta abordagem, se sustenta na afirmativa de que ele é uma 
consequência das influências ou forças existentes no meio ambiente (Skinner, 1981). De 
onde se conclui que dentro desta perspectiva o homem não é livre, já que é um produto do 
meio e que todo comportamento tem causas, e essas causas são contingências reforço do 
ambiente a que o indivíduo está exposto. O ambiente é o modelador primário da existência 
humana, mas pode ser alterado a fim de que comportamentos adequados sejam aprendidos 
e comportamentos inadequados sejam extintos (Scheefer, 1986). “A pessoa não age sobre o 
mundo: o mundo é que age sobre ela. Isso representa algo pouco lisonjeiro.” (Skinner, 
1972, p.165) 
O ideal é transferir o controle da situação ambiental para o próprio sujeito de 
forma que a pessoa se torne auto-controlável, auto-suficiente (Mizukami,1986; 
Moroz,1993). Do ponto de vista comportamental se não é possível impedirmos que o 
ambiente determine o desenvolvimento das emoções, motivações, pensamentos e 
comportamentos, por outro lado se faz necessária a emancipação do homem sobre as 
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estruturas (família, escola, sociedade, etc.) para que ele possa adquirir consciência dessas 
ações e estruturas que estão determinando seu comportamento, possibilitando que assuma a 
direção de sua própria vida, a partir de seu autoconhecimento (Torós, 1996). 
Sociedade e cultura são categorias bastante discutidas na obra de Skinner, uma vez 
que toda sua proposta tem como meta uma modificação social. Para ele o ambiente social é 
a cultura que modela e preserva o comportamento daqueles que nela vivem (Skinner, 
1973). A cultura é definida, então como sendo um conjunto de contingências de reforço. 
Skinner defende a tese de que a vida do homem pode ser boa e prazerosa, se as tradições 
sociais forem substituídas por um planejamento amplo visando o bem-estar para a grande 
maioria das pessoas, e para tal deve ser aplicada a teoria do reforço. 
Uma cultura bem planejada é um conjunto de contingências de reforço, sob o qual 
os membros se comportam de acordo com procedimentos que mantêm a cultura, capacitam-
na a enfrentar emergências e modificam-na de modo a realizar essas mesmas coisas mais 
eficientemente no futuro (Skinner, 1980, p.205) A educação está intimamente ligada à 
transmissão cultural. É a educação que transmite conhecimentos, bem como 
comportamentos éticos, práticas sociais, habilidades básicas para manipulação e controle do 
ambiente. Tendo em vista estes aspectos, parece inegável o poder controlador que a 
educação assume. Por outro lado, permanece uma questão de ordem epistemológica: o de 
se saber, exatamente, o que se quer ensinar (Mizukami, 1986). Contudo, parece ser objetivo 
último da educação que os próprios indivíduos sejam dispensadores dos reforços que 
eliciam seus comportamentos. 
Referindo-se à educação, Skinner (1969) afirma que “educação é o 
estabelecimento de comportamento que seja vantajoso para o indivíduo e para os outros em 
um tempo futuro. O educar envolve a atuação de alguém em relação a outrem.” (Skinner, 
1969; p.402). 
E, refletindo sobre os problemas e os métodos de ensino, ele aponta duas grandes 
falhas: a primeira está relacionada com a dificuldade de a escola explicitar, de forma clara, 
os objetivos a serem atingidos e a segunda como sendo a não aplicação de métodos que 
considerem as leis da aprendizagem. Quanto a esta última, não há um planejamento do 
ensino respeitando o ritmo e repertório de cada aluno aos comportamentos a serem 
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estabelecidos, e a escola faz uso constante do controle aversivo (talvez por ser mais fácil de 
ser obtido, mas não leva à aprendizagem efetiva) (Moroz,1993; Mizukami, 1986). 
“Existiria uma conspiração de silêncio sobre o ensinar uma habilidade” (Skinner, 1987, 
p.114), apontando para uma total ausência de trabalhos que façam referência a “como” os 
alunos são ensinados e a “como” poderiam ser ensinados. Visando efetivamente, planejar 
procedimentos para levar a um aprendizado de determinados comportamentos desejados, se 
faz necessário responder algumas perguntas: (a) que comportamentos serão ensinados?; (b) 
de que reforços pode dispor?; (c) que respostas estão disponíveis?; (d) como os reforços 
podem ser mais eficientemente planejados? (Campos, 1982). 
Para os behavioristas a aprendizagem pode ser definida como: Uma mudança 
relativamente permanente em uma tendência comportamental e/ou na vida mental do 
indivíduo, resultantes de uma prática reforçadora (Rocha, 1980, p.28). A aprendizagem é 
um processo e, em suas unidades mais primárias ou básicas, ocorre quando a pessoa, em 
virtude de determinadas experiências que incluem necessariamente inter-relações com o 
contexto, produz respostas novas, modifica as existentes, ou quando algumas atividades já 
existentes são emitidas em relação a aspectos novos do contexto, ou seja, quando o 
indivíduo estabelece novas relações entre sua atividade e o ambiente do qual faz parte (Del 
Rio, 1996, p.32). Isto é, mudança na probabilidade de respostas, e na maioria dos casos 
determinada pelo condicionamento operante (Campos,1982, p.191). Tomando as três 
definições acima, parecem concordar que a aprendizagem implica em mudanças que 
ocorrem como resultado de uma experiência reforçadora (Masur, apud Del Rio, 1996). 
Ensinar, nesta abordagem, requer um arranjo de contingências, e este arranjo 
depende de elementos observáveis onde o comportamento ocorre, ou seja: um evento 
antecedente, uma resposta, um evento conseqüente (reforço) e fatores contextuais. Não se 
pode deixar de frisar que este arranjo e planejamento de contingências de reforço que levam 
ao aluno a aprender são de responsabilidade do professor. Ele deverá garantir a aquisição 
do comportamento.  
A eficiência na elaboração e utilização dos modelos depende igualmente de 
habilidades do professor. Ele tem um papel importante já que auxilia o aluno, no entanto, 
ele precisa estar bem atento para o tipo de auxílio que fornece. Como já foi mencionado 
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anteriormente, embora a responsabilidade do processo recaia sobre o professor, o 
importante é que o processo ensino-aprendizagem promova no aluno a incorporação do 
controle das contingências de reforço, fazendo emergir comportamentos de autogoverno. 
Finalizando, pode-se considerar como pontos relevantes no que tange ao ensino-
aprendizagem, nesta abordagem que: o homem, enquanto produto do meio, é reativo a ele; 
e que tanto o meio quanto o homem podem ser controlados e manipulados; o ensinar passa 
por um arranjo de contingências para que a transmissão cultural seja viabilizada; o ensino 
envolve a aplicação de conhecimentos científicos à ação pedagógica, técnicas aplicadas 
diretamente no contexto da sala de aula. Skinner propõe, enquanto projeto educacional, 
formar alunos para o autogoverno e isto só será possível se houver por parte dos agentes 
educacionais, interessados em ensinar e pensar, uma atuação planejada que deverá envolver 
o arranjo de contingências de reforço apropriadas e identificar as contingências mais 
adequadas para o ensino (Mizukami, 1986; Moroz, 1993). 
 
2.3.  Abordagem cognitiva construtivista de Jean Piaget 
 
O psicólogo suíço Jean Piaget (1896-1980) criou uma psicologia nova, colocando-
a no contexto geral da interação entre sujeito e o meio. A abordagem construtivista 
preocupa-se com o desenvolvimento da inteligência, sua estrutura e esquemas mentais de 
funcionamento, onde a compreensão da gênese do psiquismo é feita através do estudo de 
desenvolvimento infantil. 
Durante mais de 50 anos, analisando o psiquismo infantil, concluiu que cada 
criança constrói, ao longo de seu desenvolvimento, o seu próprio modelo de mundo 
(Gourlart, 1981). A epistemologia genética é a ciência que explica como o conhecimento é 
adquirido, como o indivíduo chega a conhecer. 
Para Piaget (1926), “o desenvolvimento é um processo que conduz a partir de 
certos estados de equilíbrio aproximado para outros qualitativamente diferentes, passando 
por múltiplos desequilíbrios e reequilibrações” (p.11), processo esse, em que a criança 
desempenha uma função ativa em relação ao seu meio ambiente. É, portanto, um processo 
coerente de sucessivas mudanças qualitativas das estruturas cognitivas, derivando cada 
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estrutura e sua respectiva mudança, lógica e, inevitavelmente, da estrutura precedente. A 
partir das experiências vividas ela vai se aproximando do objetivo final que é o raciocínio 
abstrato. Sendo assim, “a inteligência é a adaptação mental mais avançada.... é um ponto de 
chegada, e suas fontes se confundem com as da adaptação sensório-motora em geral e, mais 
adiante, com a adaptação biológica mesma” (Piaget, 1926; pp.18-19). 
A inteligência é, então, considerada como uma extensão de certas características 
biológicas e o funcionamento intelectual uma forma especial de atividade biológica, cujas 
características fundamentais são: a organização, a adaptação e a assimilação (Bee, 1977). 
Para Piaget, a organização e adaptação não são vistas como processos separados, ou seja, a 
atividade intelectual não pode ser separada do funcionamento “total” do organismo (Flavel, 
1975). As atividades, intelectual e biológica, são partes do processo global através do qual 
o organismo se adapta ao meio e organiza as experiências. 
Os processos de organização e adaptação intelectual para serem entendidos 
requerem o domínio de quatro conceitos cognitivos básicos, a saber: esquema, assimilação, 
acomodação e a equilibração. 
• Esquema: 
Tal termo ajuda entender porque as pessoas apresentam respostas mais ou menos 
estáveis aos estímulos, como também os fenômenos associados à memória. “Esquemas são 
as estruturas mentais ou cognitivas pelas quais os indivíduos intelectualmente se adaptam e 
organizam o meio” (Wadsworth, 1992, p.2). 
Os esquemas são estruturas mentais ou cognitivas que organizam as experiências 
como elas são percebidas pelo organismo e classificadas em grupos, de acordo com 
características comuns (Davidoff, 1983).  
Novos esquemas não substituem os anteriores; eles os incorporam resultando 
numa nova mudança qualitativa. Pode-se afirmar, então, que a organização das experiências 
acontecem por transformações qualitativas ou quantitativas dos esquemas já existentes. 
Desta forma surgem os esquemas mentais ou cognitivos. 
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• Assimilação: 
A assimilação é a ação do sujeito sobre o mundo que o rodeia com os esquemas 
que já possui, podendo ser visto como um processo cognitivo de classificar ou colocar 
novos elementos sem esquemas existentes. 
• Acomodação: 
A acomodação é a tendência para se ajustar a um novo objeto e alterar os 
esquemas de ação a fim de se adaptar a tal objeto, sem perder sua continuidade nem seus 
poderes anteriores de assimilação. O organismo “muda” a estrutura para encaixar o 
estímulo. 
Assimilação e acomodação são funções complementares e representam os dois 
aspectos imutáveis da inteligência (Rappaport, Fiori e Davis, 1981). 
• Equilibração: 
Os processos de assimilação e acomodação são necessários para o crescimento e 
desenvolvimento cognitivo, sendo de igual importância as quantidades relativas dos 
mesmos. As quantidades de tais processos que irão capacitar a pessoa a detectar diferenças 
e semelhanças entre os estímulos, uma vez que cada um desses extremos levaria a um 
desenvolvimento intelectual normal. Portanto, um equilíbrio entre assimilação e 
acomodação é tão necessário quanto os processos em si, sendo ele o mecanismo 
autoregulador, necessário para garantir uma interação eficiente do indivíduo com o 
ambiente (Pulaski, 1986). 
Equilibração é o mecanismo interno que regula esses processos de assimilação e 
acomodação. É assim que se processam o crescimento e desenvolvimento cognitivo em 
todas as suas fases, ou seja, do nascimento até a fase adulta, o conhecimento é construído 
pelo indivíduo. O processo de acomodação resulta numa mudança qualitativa na estrutura 
intelectual (esquema), enquanto que a assimilação somente acrescenta à estrutura existente 
uma mudança quantitativa.  
30 
 
 
Piaget descreve o desenvolvimento intelectual em termos de estágios, onde as 
pessoas apresentam estruturas cognitivas qualitativamente diferentes. Estes estágios 
correspondem à aquisição e complexidade sucessivas de estruturas lógicas (Piaget, 1969).  
Para Piaget (1969) os fatores que estão implicados no desenvolvimento cognitivo 
são os seguintes: 
(1) a maturação que é a manifestação do potencial herdado, sendo o mecanismo 
pelo qual estes limites são estabelecidos e hereditariedade que impõe limites amplos para o 
desenvolvimento em qualquer momento; 
(2) experiência ativa são aquelas que provocam “assimilação” e “acomodação”, 
resultando em mudanças cognitivas (mudanças nas estruturas ou esquemas); 
(3) interação social, intercâmbio de ideias entre pessoas; 
(4) equilibração regulador que permite que novas experiências sejam incorporadas, 
com sucesso aos esquemas. 
Torna-se evidente, a importância do papel da “educação” na abordagem 
construtivista, ao criar situações desequilibradoras para o aluno, e que permitam a 
construção progressiva das noções e operações mais sofisticadas do pensamento. A 
educação é, pois, condição formadora e necessária ao desenvolvimento natural do ser 
humano, na medida que procurará provocar nos alunos uma busca incessante de novas 
soluções e estimular também a busca de novas estratégias de compreensão da realidade 
(MizukamI, 1986). 
A aprendizagem consiste numa aquisição em função do desenvolvimento, isto é, 
implica assimilar o objeto a esquemas mentais. O conceito de aprendizagem, nessa 
abordagem, se encontra inserido num processo mais amplo de desenvolvimento de 
estruturas mentais (Piaget e Grégo, 1974). 
O ensino enquanto reorganizador dos dados da experiência deve promover um 
nível desejado de aprendizagem. Desta forma, a função do ensino é de levar 
progressivamente, ao desenvolvimento de operações, a fim de impedir a formação de 
hábitos, que nada mais é do que a fixação numa única forma de ação, sem reversibilidade e 
associatividade (Piaget, 1970). A relação professor-aluno, na perspectiva construtivista, se 
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difere da tradicional, onde o professor é simples transmissor de conhecimento. Cabe ao 
professor evitar a rotina, fixação de respostas, hábitos. Para tal é igualmente necessário que 
o professor não só conheça e conviva com seus alunos, observando seus comportamentos, 
colaborando nas suas experiências, perguntando, etc., como também é indispensável que 
ele conheça sua disciplina, a estrutura da mesma, para que possa propiciar situações 
desequilibradoras aos alunos. 
É importante lembrar que a teoria piagetiana, não é uma pedagogia (embora em 
muitas escolas a tomem assim), mas uma teoria do conhecimento, do desenvolvimento e 
como foi, aqui, colocado traz implicações para o ensino. 
Uma das implicações fundamentais é que o desenvolvimento cognitivo se faz na 
troca do organismo e o meio, a partir das ações do indivíduo. A ação do indivíduo constitui 
o centro do processo, o fator social ou educativo e uma condição de desenvolvimento 
(Mizukami, 1986; Pulaski, 1986). Isto aponta para a principal característica do ambiente no 
qual o aluno está inserido: ele precisa ser desafiador, promover desequilíbrios. A motivação 
se caracteriza por desequilíbrio, necessidade, carência, contradição, desorganização, etc... 
Um ambiente com estas características será propício à motivação intrínseca do aluno. 
Goulart (1987) afirma que: 
a) Só é possível planejar o ensino quando se conhece bem o desenvolvimento do 
aluno e, particularmente, daquele aluno a quem se vai ensinar; 
b) O ensino deve ser um elemento facilitador do desenvolvimento e não entrave a 
ele ou um processo dele divorciado; 
c) Deve-se utilizar uma metodologia ativa, já que o aluno é o agente de seu próprio 
desenvolvimento (Op Cit, 1987; p.15) 
De onde se pode concluir a necessidade de ordenar os métodos de ensino sob 
pontos de vista lógicos e práticos, mas, sobretudo, escolher os mais adequados a partir da 
capacidade de trabalho do aprendiz. A obra de Piaget, sem dúvida, continua sendo 
importante referência para a orientação do ensino, principalmente quando a meta é a 
formação de indivíduos autônomos. 
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2.4. Abordagem sócio-histórica de Vygotsky  
 
Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934) se destaca no contexto da psicologia e da 
educação ao centrar-se no estudo das funções psicológicas superiores ou processos mentais 
superiores sob uma orientação social. Nesta perspectiva, a gênese da “psyché” humana é 
indiscutivelmente histórico-cultural, ou seja, envolve a interação do organismo individual 
com o meio físico e social em que vive.  Vygotsky trabalha com a noção de que a relação 
homem-mundo não é relação direta, mas fundamentalmente mediada por sistemas 
simbólicos. A linguagem, enquanto sistema simbólico básico para todos os grupos 
humanos, irá ocupar um lugar central na obra de Vygotsky. Ela desempenha duas funções 
básicas que são: a de “intercâmbio social” e “pensamento generalizante” e esta sua função 
generalizante a torna um instrumento do pensamento (Vygotsky, 1989). Portanto, 
compreender a relação entre pensamento e linguagem é fundamental para a compreensão 
do funcionamento psicológico do ser humano (Oliveira, 2000). 
A contribuição da obra de Vygotsky para os temas, desenvolvimento humano, o 
aprendizado e as relações entre desenvolvimento e aprendizado é incontestável. Vygotsky 
procura compreender a origem do desenvolvimento dos processos psicológicos ao longo da 
história da espécie humana e da história individual. Ao enfatizar o desenvolvimento, utiliza 
uma abordagem genética que também está presente na teoria de Piaget. Contudo, 
diferentemente de Piaget, não chegou a elaborar uma concepção estruturada de 
desenvolvimento humano. O que Vygotsky oferece são reflexões e dados de pesquisas 
referentes a vários aspectos de desenvolvimento. Paralelamente às preocupações com o 
desenvolvimento, ele enfatiza a importância do aprendizado, afirmando que: 
  
(…) “aprendizado e desenvolvimento estão inter-relacionados desde 
o primeiro dia de vida da criança (...) aprendizado não é 
desenvolvimento; entretanto, o aprendizado adequadamente 
organizado resulta em desenvolvimento mental e põe em 
movimento vários processos de desenvolvimento que, de outra 
forma, seriam impossíveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um 
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aspecto necessário e universal do processo de desenvolvimento das 
funções psicológicas culturalmente organizadas e especificamente 
humanas” (Vygotsky, 1996, pp.110-118). 
 
No que tange à relação processo de desenvolvimento e maturação, Vygotsky irá 
também se diferenciar de Piaget. Enquanto Piaget considera a maturação do organismo 
como fundamental, pois é ela que permite ao indivíduo agir sobre o mundo, levando 
consequentemente ao desenvolvimento cognitivo, Vygotsky postula que a maturação é 
importante, mas é o aprendizado que permite o despertar dos processos internos de 
desenvolvimento, se não acontecer o contato do indivíduo com o ambiente cultural, o 
processo de desenvolvimento fica comprometido (Vygotsky, 1996). Por exemplo: se um 
indivíduo está inserido num grupo cultural que não dispõe de um sistema de escrita e caso 
ele permaneça isolado nesse meio, jamais será alfabetizado, mesmo possuindo todos os 
requisitos inatos necessários para tal. Por causa da ênfase que dá aos processos sócio-
históricos, o aprendizado implica em interdependência dos indivíduos participantes do 
processo. “O ensino-aprendizagem inclui: aquele que aprende, aquele que ensina e a 
relação entre essas pessoas” (Oliveira, 2000, p.57). 
Um conceito indispensável, neste modelo, na compreensão da relação 
desenvolvimento e aprendizado é o de “zona de desenvolvimento proximal”. Vygotsky 
denomina: “nível de desenvolvimento real, a capacidade de realizar tarefas de forma 
independente, ou seja, este nível define funções que já amadureceram, constituindo 
produtos finais do desenvolvimento, já consolidados. O “nível de desenvolvimento 
potencial” é a capacidade da criança desempenhar tarefas auxiliadas por um adulto, são 
funções ainda não amadurecidas, mas que se encontram em estado embrionário. O “nível 
de desenvolvimento real” caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente, 
enquanto o nível de desenvolvimento potencial caracteriza o desenvolvimento mental 
prospectivamente” (Vygotsky,1996, p.113). 
A partir da diferença destes dois níveis, Vygotsky (1996) postula “zona de 
desenvolvimento proximal” como sendo: a distância entre o nível de desenvolvimento real 
que se costuma determinar através da solução independente de problemas, e o nível de 
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desenvolvimento potencial, determinado através da solução de problemas, sob a orientação 
de um adulto ou em colaboração com companheiros mais capazes. (Op Cit. 1996, p.112) 
A zona de desenvolvimento proximal é, pois, um domínio psicológico em 
constante transformação: “aquilo que uma criança é capaz de fazer com a ajuda de alguém 
hoje, ela conseguirá fazer sozinha amanhã” (Oliveira, 2000, p.60). 
Esta concepção deixa claro que o estado do desenvolvimento mental de uma 
criança só pode ser determinado se forem revelados os seus dois níveis: o “real” e o 
“proximal”. 
Devido à relevância da relação do indivíduo com seu ambiente sociocultural, sem 
a qual o organismo não se desenvolve plenamente, é na zona de desenvolvimento proximal 
que a ação de outros indivíduos é mais transformadora. 
Neste sentido, a concepção de Vygotsky exerce uma implicação direta no ensino, 
onde a escola passa a ter um papel indispensável, uma vez que o aprendizado, como já foi 
ressaltado, impulsiona o desenvolvimento. Mas a escola só desempenhará bem o seu papel, 
se ela for capaz de dirigir o aprendizado para etapas intelectuais ainda não consolidadas 
pelos alunos. Por outro lado, a eficácia desta ação só será possível na medida em que o 
“mediador”, neste caso o professor, conheça bem o nível de desenvolvimento potencial de 
seus alunos. Fica claro que para o indivíduo que frequente a escola, o aprendizado é o 
impulsionador mais importante do seu desenvolvimento, onde o professor é quem irá 
interferir diretamente na zona de desenvolvimento proximal dos alunos, provocando 
“saltos” que não aconteceriam espontaneamente (Oliveira, 2000). “O único bom ensino é o 
que se adianta ao desenvolvimento” (Vygotsky, 1988, p.114). 
Com relação à atividade escolar, não é só a mediação do professor que provoca 
modificações no desenvolvimento dos alunos, mas a interação dos alunos entre si. Como o 
grupo de alunos é sempre heterogêneo, aqueles mais adiantados poderão contribuir 
substancialmente no desenvolvimento dos outros. 
Oliveira (2000) afirma que “é impossível pensar o ser humano privado no contato 
com o grupo cultural, que lhe fornecerá os instrumentos e signos que possibilitarão o 
desenvolvimento das atividades psicológicas mediadas, tipicamente humanas” (Op Cit. 
2000, p. 79) 
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O aprendizado, nesta concepção, é o processo fundamental para a construção do 
ser humano. O desenvolvimento da espécie humana e do indivíduo dessa espécie está, pois, 
baseado no aprendizado que, para Vygotsky, sempre envolve a interferência, direta ou 
indireta, de outros indivíduos e a reconstrução pessoal da experiência e dos significados.  
2.5. Abordagem Afetiva (Rogers, Ausubel & Novak) 
Rogers nasceu em Chicago em 1902. Em 1924, graduou-se em História pela 
Universidade de Chicago e, em 1931, doutorou-se em Psicologia Educacional no 
Teachers’s College da Universidade de Columbia, em Nova Iorque. 
2.5.1. A teoria da aprendizagem significante de Rogers 
 A abordagem de Rogers é de natureza humanística, visto que considera o aluno 
como pessoa e como um todo (pensamento, sentimento e corpo físico). O aluno é livre para 
tomar decisões sobre o que deseja aprender, da forma e do tempo que necessita para tal. O 
professor, na teoria de Rogers, deve ser um facilitador e um incentivador na aprendizagem 
do aluno. Assim como o aluno, o professor também é uma pessoa com sentimentos e 
problemas. A autenticidade do professor é um requisito importante na escola de Rogers, 
isto é, o professor não pode apresentar um comportamento em sala de aula e outro fora da 
sala. Um dos princípios de aprendizagem de Rogers é que os seres humanos têm uma 
potencialidade natural para aprender. Se olharmos para as crianças em idade pré-escolar, 
verificamos que a vontade que demonstram em aprender coisas novas é muito grande, e que 
o desempenho e a vontade de ir para a escola, representam um momento de alegria e 
realização (Moreira, 1999, p. 139.). 
Toda mudança na organização do nosso meio ou daquilo que consideramos como 
sendo a verdade, traz-nos um desconforto e temos a tendência natural da resistência ao 
novo. No mundo de hoje, onde as mudanças acontecem a toda hora, a pessoa que consegue 
assimilar com uma rapidez maior as novas concepções, certamente terá uma facilidade 
maior na interação com o meio em que vive. Pela concepção de Rogers, o aluno precisa 
aprender a aprender, pois as mudanças ocorrem a toda hora, e aquilo que ele possa ter 
aprendido na escola não terá validade por muito tempo. 
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As escolas baseadas nas teorias de Rogers oferecem grande resistência, em sua 
implantação, por parte dos pais e alunos. Numa escola rogeriana, não existe um currículo 
pré-determinado e o aluno, a princípio, fica desnorteado quanto ao conteúdo ou assunto que 
queira trabalhar. Incomoda, por que não é o professor que determina o que se aprende e sim 
o aluno ou a turma que decidem quanto ao projeto de aprendizagem. Numa escola 
rogeriana, o aluno toma decisões, determina quando, como e o que vai aprender. A 
responsabilidade pela aprendizagem, não recai no professor e sim no próprio aluno. 
 
2.5.2. A teoria de aprendizagem significativa de Ausubel 
 
Ausubel é professor Emérito da Universidade de Columbia, em Nova Iorque. É 
médico-psiquiatra de formação, mas dedicou sua carreira acadêmica à psicologia 
educacional. Ao aposentar-se, há vários anos, voltou à psiquiatria.  
Dentre os três tipos de aprendizagem: cognitiva, afetiva e psicomotora, Ausubel se 
ocupa primordialmente da cognitiva, ou seja, como a informação é armazenada ou 
processada na mente do ser. A sua teoria se baseia no conhecimento prévio, aquilo que o 
aluno já sabe ou trás na bagagem de conhecimentos adquiridos, anteriormente à data em 
que o ensino-aprendizagem está acontecendo. Sua teoria é construtivista e o papel da 
interação professor-aluno, sem dúvida, é importante, para que, a partir dos subsunçores que 
o aluno possui, construa-se novos subsunçores ou modifiquem-se os velhos. A 
aprendizagem é dinâmica, pois ela é uma interação entre aluno e professor, a partir do 
conhecimento prévio que o aluno tem (Moreira, 1999, p. 151).  
 
2.5.2.1 – Da aprendizagem significativa 
 
A aprendizagem é significativa quando, a partir do conhecimento prévio que o 
aluno trás, ele consegue modificar o mesmo e construir conhecimento novo, incorporando-
o na sua estrutura cognitiva. 
Para que se consiga a aprendizagem significativa, uma condição básica é que o 
aluno tenha uma disposição para aprender e que o material de ensino (aula, textos, lâminas) 
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sejam potencialmente significativos. Quando se fala em potencialmente significativos, 
entende-se que não é qualquer aula que trás um ambiente para a aprendizagem significativa. 
Por outro lado, por mais atraente que seja o material didático, se o aluno não quiser 
aprender, também não aprenderá. 
 
2.5.2.2 – O papel do professor na facilitação da aprendizagem significativa. 
 
O professor desempenha um papel importante segundo a abordagem ausebeliana e 
suas principais funções são: 
 
I. Organizar o conteúdo a ser ensinado, partindo do todo (visão geral), para chegar aos 
conteúdos específicos;  
II. Identificar quais os subsunçores (conhecimento prévio), que o aluno deve ter para 
que possa aprender o conteúdo significativamente;  
III. Verificar o que o aluno sabe sobre o conteúdo a ser ensinado e, caso falte 
subsunçores aos alunos, de uma forma ou outra, levar o aluno a adquirir estes 
subsunçores. 
 
Em resumo, usando as palavras do Ausubel, "...o fator, isolado mais importante 
que influencia a aprendizagem é aquilo que o aluno já sabe; descubra isso e ensine-o de 
acordo" (Ausubel, 1968, pp. 78-80). 
 
2.5.3 – A teoria de educação de Novak. 
 
Joseph D. Novak, professor da Universidade de Cornell, nos Estados Unidos, é 
coautor da segunda edição do livro básico sobre teoria de aprendizagem significativa de 
David P. Ausubel.  
Depois que Ausubel se aposentou, Novak está levando adiante a teoria de 
aprendizagem significativa. Para Novak, a educação é um conjunto de experiências 
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(cognitivas, afetivas e psicomotoras, sendo que Ausubel valorizava mais o cognitivo) que 
fazem com que a pessoa cresça e se desenvolva como um todo. Para Novak os seres 
humanos fazem três coisas: pensam, sentem e atuam. Logo, uma teoria de educação, para 
ele, precisa levar em conta a pessoa como um todo e não apenas o desenvolvimento 
cognitivo (Moreira 1999 p. 167) 
Os lugares (elementos), onde se desenvolve a educação para Novak são: aprendiz, 
professor, matéria de ensino (conhecimento), contexto e avaliação. A avaliação entra nos 
elementos de Novak, pois, constantemente, o processo de ensino precisa ser avaliado. Nesta 
avaliação entram todos os elementos inclusive o professor, para ver como está a sua prática 
e se o seu material didático está sendo potencialmente significativo. 
No evento educativo (interação professor, aluno, conhecimento de uma maneira 
formal), implica uma ação para trocar significados e sentimentos entre professor e aluno. 
Essa troca de significados implica numa aprendizagem significativa por parte do aluno 
(supondo que o professor já tenha realizado isto antes), onde o professor apresenta 
significados aceitos ou compartilhados por uma comunidade de usuários, ou aceitos 
cientificamente e o aluno constrói o seu significado, devolvendo-o para o professor, até que 
os dois estejam falando a mesma linguagem. O professor interage com o aluno (não só 
cognitivamente) e com ele troca significados. 
 
2.6. Teoria Gestaltica (Gestalt, por M. Wertheimer, W. Kolher e K. Kofka, Lewin 
e outros); 
A teoria da Gestalt, formulada por M. Wertheimer, W. Kolher e K. Kofka, baseia-
se na noção de forma ou estrutura – gestalt -, compreendida como um todo significativo.  
O gestaltismo é uma corrente que defende que os fenômenos são percepcionados 
na sua totalidade, ou seja, sem haver uma dissociação dos seus elementos contextuais. “O 
todo é diferente da soma das partes”, é a expressão que caracteriza esta teoria de origem 
alemã. (Schultz & Schultz, 1998) 
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A psicologia da Gestalt
2
 surgiu como uma forma de protesto contra a psicologia de 
Wundt, que tinha como base os elementos sensoriais e não valorizava a percepção. Os 
psicólogos da Gestalt acreditavam no valor desta última e rejeitavam a redução dos 
fenômenos a átomos/elementos, defendendo que um objeto não é um pacote de sensações 
não podendo ser, por isso, reduzido às mesmas. Defendiam que a percepção está para além 
dos elementos fornecidos pelos órgãos sensoriais. Foram várias as influências que 
contribuíram para o surgimento da Gestalt, como o trabalho do filósofo Kant que defendia 
que os elementos que percepcionamos são organizados de forma a fazerem sentido, e não 
através de processos de associação; Franz Brentano defendia uma forma de observação 
direta da experiência, em detrimento da introspecção utilizada por Wundt; Ernest Mach 
dizia que a percepção de um objeto não sofre alterações mesmo que seja modificada a 
orientação na qual é observado; Christian von Ehrenfelds defendeu a existência de 
qualidades na experiência que não podem ser explicadas como simples combinações de 
elementos sensoriais; William James considerava que as pessoas não veem os objetos como 
pacotes formados por sensações, mas como uma unidade. Outra influência foi a doutrina 
que defende uma abordagem do conhecimento baseado numa descrição imparcial acerca da 
experiência tal como esta ocorreu, sem a reduzir a elementos – fenomenologia (Schultz & 
Schultz, 1998) 
Esta teoria psicológica da Gestalt desenvolveu-se através de um estudo de 
pesquisa elaborado por Max Wertheimer, que acreditava que um fenômeno verificado em 
laboratório é tão elementar quanto uma sensação ou conjunto de sensações, porém, é 
diferente de uma sensação pois existe como é percebido e dispensa qualquer tipo de 
redução a elementos mais simples – fenômeno phi. Wertheimer argumentava que os objetos 
são percebidos do mesmo modo que é observado o movimento aparente, como unidades 
completas. Ao percepcionarmos diversos padrões e formatos instantaneamente ocorre uma 
organização perceptual. Segundo esta teoria, o cérebro é um sistema dinâmico no qual 
ocorre uma interação entre os elementos ativos, em determinado momento. São vários os 
princípios de organização perceptual defendidos pela Gestalt, tais como: proximidade, 
continuidade, semelhança, preenchimento, simplicidade e figura/fundo. Estes mesmos 
princípios de organização encontram-se nos próprios estímulos e não em processos mentais 
                                                 
2
 http://www.psicologado.com/site/escolas/humanismo/gestalt-fundadores 
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superiores nem de experiências passadas. Wetheimer defendeu também que a atividade 
cerebral é um processo integral de configuração, ou seja, existe uma correspondência entre 
as experiências consciente e cerebral subjacente, que é responsável pelo fenômeno phi – 
isomorfismo (Schultz & Schultz, 1998) 
Kohler, o fundador da Gestalt, realizou várias experiências com chimpanzés para 
investigar a sua inteligência através de habilidades na solução de problemas pois defendia 
que desta forma se proporcionavam evidências da compreensão ou percepção imediatas – 
insight. Na perspectiva gestáltica, as relações entre as várias partes do problema devem ser 
apreendidas antes da ocorrência da aprendizagem por insight. Segundo a mesma teoria, a 
aprendizagem engloba a reestruturação e a reorganização do ambiente psicológico do 
indivíduo.  
Outra das influências da Gestalt foi o Zeitgeist (a atmosfera intelectual que 
predominava na física). As noções da física estavam a perder cada vez mais as suas 
concepções atomísticas através do reconhecimento dos campos de força (regiões ou 
espaços atravessados na diagonal por linhas de força, como um imã). Kohler percebeu a 
existência de uma ligação entre a física e o conceito unitário da Gestalt. “Esta tendência 
científica da teoria gestáltica, relacionada com a área da física, sofreu algumas alterações 
após uma nova definição para a teoria de campo, associada ao trabalho de Kurt Lewin. 
Teoria de campo é um sistema que Lewin utiliza através da aplicação do conceito de campo 
de força de forma a explicar a ação do campo das influências sociais no comportamento do 
indivíduo”3.  
2.6.1. Teoria do espaço vital (Kurt Lewin)  
Kurt Lewin (1890-1947) trabalhou durante dez anos com Wertheimer, Koffka e 
Kohler na Universidade de Berlim, dessa colaboração com os pioneiros da Gestalt nasceu 
sua Teoria de campo. Entretanto, não podemos considerar Lewin como um gestaltista, já 
que ele acaba seguindo outro rumo. Lewin parte da teoria da Gestalt para construir um 
conhecimento novo e genuíno. Ele abandona a preocupação psicofisiológica da Gestalt para 
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 Ver: www.forma-te.com/mediateca/.../4351-teoria-da-gestalt.html - Portugal  
41 
 
 
buscar na física as bases metodológicas de sua psicologia. O principal conceito de Lewin é 
o do “espaço vital”, que ele define como sendo a totalidade dos fatos que determina o 
comportamento do indivíduo num certo momento. Kurt Lewin modificou profundamente o 
curso da Psicologia e pode ser apontado como um dos maiores psicólogos contemporâneos. 
Sua importância não é contudo meramente histórica. O estudo de sua obra nos oferece um 
excelente meio de romper com a resistência oferecida pela psicologia em aceitar uma 
abordagem estruturalista de seus problemas, abordagem esta que já demonstrou seu valor 
em outras ciências humanas, particularmente na Antropologia. 
Lewin foi um psicólogo alemão cujo trabalho desenvolvido seguiu a orientação da 
psicologia da Gestalt. Apreciava a fenomenologia de Husserl e de Cassier que defendiam 
que a psicologia deveria tratar apenas de casos gerais e não devia dar crédito à análise da 
consciência (introspecção). A sua psicologia escapa ao empirismo direcionando-se para 
uma observação e experimentação formais, equivalente ao paradigma galilaico.  
A perspectiva de Lewin ultrapassou um pouco a posição já existente na psicologia 
da Gestalt uma vez que lhe acrescentou o estudo das necessidades humanas, da 
personalidade, das influências sociais no comportamento e na forma como estas afetam a 
vida pessoal e profissional do indivíduo. Os conhecimentos iniciais da teoria de campo, da 
física, levaram-no a formular uma nova ideia acerca da mesma. Segundo Lewin
4
 as 
atividades psicológicas do ser humano têm lugar numa espécie de “espaço vita”l ou campo 
psicológico, que é constituído por todos os acontecimentos (passados, presentes e futuros) 
pelos quais somos afetados, acabando cada um deles por determinar algum tipo de 
comportamento numa situação específica. Este espaço vital foi representado por Lewin sob 
a forma de um diagrama que expõe os objetivos possíveis de um indivíduo e os caminhos 
que podem conduzir o mesmo a alcançá-los, a qualquer momento determinado. Dentro do 
diagrama são usadas setas – vetores - que representam o caminho que o indivíduo percorre 
até ao alcance dos seus objetivos. Acrescentou também uma noção de peso – valência - às 
opções que o indivíduo tem de fazer, sendo que os objetos que atraem e satisfazem as 
                                                 
4
Ver http://pt.wikipedia.org/wiki/Kurt_Lewin. http://www.psicoloucos.com/Kurt-Lewin/biografia-de-kurt-
lewin.html 
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necessidades do indivíduo têm valência positiva enquanto que os que ameaçam o bem-estar 
do mesmo recebem valência negativa.  
Lewin sugeriu também a existência de estado de equilíbrio entre o indivíduo e o 
ambiente. Uma alteração nesse equilíbrio produz uma certa tensão que, por sua vez, gera 
alguma ação num esforço para aliviar a tensão e voltar a restabelecer o equilíbrio. 
Kurt Lewin manifestou também o interesse pela área da psicologia social. Na sua 
perspectiva, tal como o indivíduo e o ambiente constituem o campo psicológico, também o 
grupo e o seu ambiente constituem o campo social; os comportamentos sociais ocorrem e 
resultam de entidades sociais que existem em simultâneo.  
A teoria da Gestalt influenciou e deixou marca em trabalhos desenvolvidos na área 
da psicologia como: da percepção, da aprendizagem, do pensamento, da personalidade da 
psicologia social e da motivação. 
Seus interesses pela Psicologia aparecem gradualmente. Ele se consagra 
inicialmente à Química e à Física, depois à Filosofia para finalmente dedicar-se à 
preparação de uma tese de psicologia. Doutora-se em Filosofia pela Universidade de 
Berlim em 1914, apresentando e defendendo com sucesso uma tese sobre: “A psicologia do 
comportamento e das emoções"`. Sua tese será retomada e completada mediante trabalhos 
posteriores, sendo publicada simultaneamente em Londres e Berlim em 1926. O titulo 
inglês de sua primeira obra é: ``Investigation into the psychology of behavior and emotion.'' 
Kurt Lewin começaria sua carreira na Universidade de Berlim em 1914. Mas a guerra tem 
inicio no verão de 1914. Foi convocado e servira durante toda a guerra, dela saindo ileso. 
No outono de 1921 torna-se professor assistente do Instituto de Psicologia da Universidade 
de Berlim. Do outono de 1918 ao de 1921 não sabemos praticamente nada de Lewin salvo 
que durante esse período de pós-guerra, publica três artigos sobre a medida dos fenômenos 
psíquicos. Em 1926 torna-se professor titular de psicologia na Universidade de Berlim. 
Conservará suas funções e este estatuto acadêmico até a tomada do poder pelos nazistas em 
1933.  
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Em 1933, Lewin, por ser judeu, é obrigado pelos nazistas a deixar a Alemanha 
com sua família em 24 horas, pagando um resgate para não ser encarcerado em um campo 
de concentração. Passa pela Inglaterra onde permanece alguns meses, emigrando depois 
para os EUA, onde é convidado a ensinar na Universidade de Stanford (California). Ai 
permanecera um ano, tornando-se depois professor de Psicologia da Universidade de 
Cornell, Nova York. A seguir é convidado a ocupar a cátedra de psicologia da criança na 
Universidade de Iowa e assumir a direção de um centro de Pesquisas ligado a um 
departamento de psicologia da mesma Universidade, permanecendo  até 1939. Durante este 
período, Lewin publica dois trabalhos teóricos, que logo o tornarão celebre: ``A dynamic 
theory of personality`` e ``Principles of topological psychology''. Nesta época, seu interesse 
principal, era formular uma teoria do conjunto do comportamento individual e, 
paralelamente, elaborar modelos teóricos que lhe permitissem renovar a experimentação e a 
exploração dos fatos psíquicos. Em 1939, ele volta a Universidade de Stanford e em 1940 
torna-se professor na Universidade de Harvard. Em 1945 continuando seu magistério 
funda, a pedido do M.I.T. (Massachussets Institute of Technology), um centro de pesquisas 
em dinâmica de grupos. Para Lewin é a ocasião de criar e introduzir no vocabulário dos 
psicólogos o termo ``Dinâmico dos Grupos `. No inicio tentara defini-lo por referência ao 
contexto acadêmico no qual empreende seus novos projetos de pesquisas. No momento em 
que Lewin fundamenta a Dinâmica dos Grupos, o M.I.T. é o centro mais celebre dos EUA 
que se consagra nas pesquisas em ciências nucleares. Kurt Lewin morreu súbita e 
prematuramente a 12 de fevereiro de 1947, com 56 anos, em sua residência de Newtonville, 
situada próxima aos dois centros que trabalhava: Harvard e o M.I.T. Após sua morte, os 
professores Alport, de Harvard, e Cautwright, da Universidade de Michigan, em 
colaboração com sua filha, Gertrud, editam e publicam vários artigos de Lewin sobre dois 
temas complementares tratando de psicologia social e de dinâmicas de grupos. O primeiro 
destes volumes intitulado "Resolving social conflicts" e o segundo como "Field theory in 
social science".  
Kurt Lewin era, ao primeiro contato, um homem tímido e por isso mesmo sem 
flexibilidade e mostrava-se com certa dificuldade em abordar as pessoas. Todavia, para 
aqueles com quem trabalhava diretamente nas pesquisas tornava-se extremamente atraente 
por sua probidade intelectual, sua ausência de pretensões e, sobretudo, pelas possibilidades 
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inventivas que mostrava sempre no trabalho. Neste sentido tornava-se uma inspiração para 
seus colaboradores de pesquisa. Outro traço da personalidade de Lewin era o fato de exigir 
que tudo fosse discutido explorado e decidido em grupo: hipóteses, objetivos, metodologia 
e etc. Sempre atento às opiniões e sugestões de onde quer que viessem, respeitoso e 
disponível, sempre pronto a ajudar seus alunos nos primeiros passos da preparação de suas 
pesquisas. As descobertas de Kurt Lewin sobre a comunicação humana só constituíram 
para ele uma ciência depois de serem submetidas a experimentações sistemáticas e a 
verificações múltiplas na vida concreta dos grupos humanos. 
Entre as suas principais obras destacam-se a "Teoria de campo em ciência social" 
(Op Cit, 1945) que trata basicamente da pergunta perturbadora: como organizar e 
compreender os fatos ligados à conduta do homem na sociedade
5
. O livro divide-se em três 
partes: Os capítulos introdutórios examinam os problemas básicos da filosofia da ciência 
social. A segunda parte demonstra com objetividade o poder da aplicação dessas normas 
não só aos campos da psicologia social, e especialmente, da dinâmica de grupo, como à 
pesquisa de problemas específicos da antropologia cultural, da sociologia e da economia. A 
parte final é um sumário esclarecedor de tudo quanto à pesquisa de Kurt Lewin oferece, 
como contribuição permanente, à teoria e à "práxis" da psicologia social de inspiração 
democrática. A teoria de campo dificilmente poderia ser considerada correta ou errada 
como se faz com uma teoria no sentido comum do termo. Segundo Lewin, "A teoria de 
campo provavelmente se caracteriza melhor como um método, isto é, um método de 
analisar relações causais e de criar construções científicas." (Op cit, 1945). A teoria não 
reduz um acontecimento aos elementos para em seguida considerá-los isoladamente; ela dá 
ênfase ao fato de que qualquer acontecimento, é a resultante de uma multiplicidade de 
fatores. O livro é essencial para aqueles que desejam compreender, com maior 
profundidade os estilos de comportamento do homem e do grupo, num século em que 
coexistem as naves espaciais, as guerrilhas político-econômicas, etc.  
Outro importante estudo são os "Princípios de Psicologia Topológica" (Op Cit 
1936): A primeira parte dessa obra, em que Lewin fixou as bases de seu pensamento, 
focaliza "A tarefa da Psicologia e os fundamentos da Psicologia Topológica e vetorial", 
                                                 
5
 Ver http://www.pt.wikipedia.org/wiki/Teoria_de_campo_de_Lewin 
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detendo-se em temas como conteúdo e extensão do espaço vital psicológico, representação 
matemática e teoria psicológica e etc. Na segunda parte, dedicada à Psicologia Topológica 
propriamente dita, são discutidos conceitos topológicos fundamentais para a psicologia e 
como aplicá-los para estabelecer a topologia do ambiente psicológico, as fronteiras das 
regiões psicológicas, a topologia da pessoa, as dimensões do espaço vital etc. A Lewin se 
deve a criação da chamada Psicologia Topológica, disciplina que se propõe a descrever e 
classificar os fenômenos psicológicos com base em conceitos tomados de empréstimo à 
geometria topológica. A topologia é um ramo não quantitativo da matemática que trata das 
relações espaciais que podem ser estabelecidas em termos de parte e todo. Seu objetivo 
fundamental é a análise das propriedades das figuras geométricas que se mantém mesmo 
quando estas figuras são deformadas a ponto de alterarem todas as suas propriedades 
métricas. O desenho da figura humana feito por uma criança mantém, com a pessoa real, 
relações puramente topológicas. As deformações são de tal ordem que apenas as 
propriedades fundamentais da figura são mantidas. Lewin considera que a topologia nos 
permite determinar quais os eventos possíveis ou não num dado espaço de vida, enquanto 
que os conceitos vetoriais nos possibilitam determinar, dentre esses eventos possíveis, qual 
o que poderá ocorrer num caso específico.  
Na obra "Dinâmica e gênese dos grupos": Kurt Lewin que, a partir de 1936, 
interessa-se em fazer experiências em psicologia social, rompe desde o início com as 
aproximações de seus antepassados e fixa novos objetivos à psicologia social. Suas 
pesquisas e seus trabalhos vão servir desde o início para esclarecer e elucidar a dinâmica de 
fenômenos de grupos, muito circunscritos às dimensões concretas e existenciais, em 
contextos de reestruturação ou de reorientação de uma ação social que tenciona ser mais 
funcional, mais eficiente, mais criadora. Lewin considera que, cientificamente, não 
possuímos no presente técnicas de exploração e instrumental para fazer experiências ao 
nível da sociedade global ou dos grandes conjuntos sociais. 
Será procedendo por etapas, demonstrando psicologicamente os mecanismos de 
integração e de crescimento dos diversos tipos de pequenos grupos, explorando toda a série 
dos problemas que coloca ao psicólogo social seu funcionamento, tal como o exercício da 
autoridade, que pouco a pouco destacar-se-ão e tornar-se-ão evidentes certas constantes na 
formação e na evolução dos agrupamentos humanos. Portanto, para Lewin, o estudo de 
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pequenos grupos constituía uma opção estratégica que permitiria, em um futuro 
imprevisível, esclarecer e tornar inteligível a psicologia dos macro-fenômenos de grupos. 
Entretanto, devemos saber o que entender por comportamento de grupos. Graças a Lewin e 
a partir dele, puderam ser destacados vários critérios que nos permitem identificá-los. Para 
que haja comportamento de grupo é necessário que vários indivíduos sintam as mesmas 
emoções e que estas emoções sejam suficientemente intensas para integrá-los e deles fazer 
um grupo e que, finalmente, o grau de coesão atingido por estes indivíduos seja tal que eles 
se tornem capazes de adotar o mesmo tipo de comportamento. Para a maioria dos teóricos 
contemporâneos, a dinâmica dos grupos tornou-se a psicologia dos micro-grupos. Enquanto 
que a psicologia coletiva vê-se confinada ao estudo e à interpretação dos macro-grupos. É 
válido ressaltar que Lewin nunca procurou a explicação dos fenômenos de grupos na 
natureza de cada um de seus elementos, mas nas múltiplas interações que se produzem 
entre os elementos da situação social onde se situam, no próprio momento em que são 
observados e interpretados. Atualmente, a dinâmica de grupos desenvolve pesquisas, 
experiências e estudos sobre a psicologia dos grupos de tarefa e sobre a psicologia dos 
grupos de formação
6
. 
2.6.2. A “Gestalt” na Educação  
Kurt Lewin sempre seguiu os postulados gestaltistas e por isso, resolvemos 
ressaltá-lo neste item. A palavra alemã "Gestalt" não têm tradução exata nas outras línguas. 
Em português, corresponde, às palavras: forma, figura, estrutura, padrão. Para os 
psicólogos gestaltistas, toda a percepção é uma “Gestalt”, um "todo", o qual não pode ser 
compreendido pela separação em partes, ou seja, o "todo" é mais que a soma das partes. A 
“Gestalt” encontra nos fenômenos da percepção as condições para a compreensão do 
comportamento humano. A maneira como percebemos um determinado estímulo irá 
desencadear nosso comportamento
7
. 
Os princípios que a “Gestalt” oferece auxiliam grandemente a compreensão do 
fenômeno da aprendizagem. De acordo com a Psicologia da “Gestalt”, há vários modos de 
aprender:  
                                                 
6
 Ver http://www.pt.wikipedia.org/wiki/Teoria_de_campo_de_Lewin 
http://livrosdamara.pbworks.com/f/gestalt.pdf 
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a) aprendizagem por gradação: se baseia na teoria de que, para percebemos as 
coisas, relacionamos gradativamente as várias partes dessa coisa percebida. O fato da 
criança, inicialmente, perceber a "forma total", a "gestalt" das coisas e estabelecer gradação 
entre suas partes aconselha o ensino pela apresentação inicial de frases e palavras 
completas para que haja oportunidade de estabelecimento dessa gradação. O ensino de uma 
consoante em uma só vez dificulta a aprendizagem da criança, levando-a a confundi-las.  
b) aprendizagem por diferenciação: destaca, entre o resto, uma parte do objeto que 
estamos percebendo, sendo chamadas respectivamente de "figura" e "fundo". Ao alfabetizar 
uma criança, apresentamos a mesma palavra em sentenças diferentes, para que essa palavra 
se destaque dentre as demais. Exemplo: Lili têm uma pata. A pata nada no lago. As penas 
da pata são brancas.  
c) aprendizagem por assimilação: este processo pode ser ilustrado pelo fato de que 
uma criança é capaz de escrever uma palavra nova, por exemplo - camelo- por ter 
aprendido anteriormente as palavras: boneca, menino e lobo. 
d) aprendizagem por redefinição: a partir desse processo, percebemos como é 
inconveniente o ensino de um objeto isolado do contexto total em que ele desempenha certo 
papel. No ensino elementar da leitura, não é aconselhável se estudar cada valor fonético 
independente das situações em que os valores se apresentam. Uma letra -S ou X - por 
exemplo, é diversamente percebida conforme a palavra em que a encontramos - soma, casa, 
horas, caixa, fixo,... Toda atividade pedagógica deve começar com a apresentação do objeto 
de aprendizagem em situações totais. Essa é uma condição necessária do ato de aprender. 
2.7. A abordagem chomskyniana. 
Avram Noam Chomsky, Lingüista, filósofo e ativista político norte-americano 
nasceu na Filadélfia (1928), estudou em Pittsburgh com o lingüista Zellig Harris e ensina 
no Massachussets Institute of Technology desde 1955. Seu livro Syntatic Structures (1957) 
é geralmente considerado a contribuição mais significativa para a lingüística teórica da 
segunda metade do século XX. Chomsky acredita que a rapidez com que as crianças 
adquirem o domínio de sua língua materna não pode ser explicada pelas teorias da 
aprendizagem, implicando antes o reconhecimento de que existe uma disposição inata da 
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mente, uma gramática não aprendida, inata e universal (Costa e Santos, 2003). Essa 
gramática fornece os tipos de regras que a criança reconhecerá como subjacentes aos 
exemplos de produções linguísticas com que é confrontada. Em vocabulário de computação 
isso quer dizer que se a criança não viesse „equipada‟ com o tipo adequado de suporte 
lógico ou “software”, não poderia apreender a gramática de uma língua tão bem como o 
faz. Cartesian Linguistics (1966) explicita as implicações antiempiristas e racionalistas 
dessa ideia. Críticos, como Ryle, acusam o argumento de prestar muito pouca atenção à 
importância da imitação e da prática no processo de aprendizagem, e de procurar preencher 
o vazio apenas com „nuvens de glória biológica‟ 
Por meio da análise de diferentes línguas, é possível encontrar pontos comuns, 
princípios universais e que a partir desses princípios será possível criar parâmetros na 
tentativa de explicar a organização das línguas e, portanto uma gramática universal (GU). A 
concepção do que seja a gramática universal muda com a Teoria de Princípios e Parâmetros 
(Chomsky, 1981)
8
. Segundo essa teoria, a GU é formada por princípios, “leis” invariantes 
que se aplicam a todas as línguas, e de parâmetros, “leis” que variam entre as línguas e que 
explicam tanto as diferenças entre as línguas como as mudanças numa mesma língua. 
Assim, a criança com sua gramática universal, cheia de princípios e parâmetros ao ouvir 
uma determinada sentença em uma língua ao qual está exposta é capaz de criar parâmetros, 
fazer escolhas. Como exemplo disso, supomos que as sentenças de todas as línguas devam 
ter sujeito, no entanto, esse sujeito pode ou não ser omitido – esse é o parâmetro a ser 
marcado. Caso a criança seja exposta a língua inglesa, aos dados do inglês, ela vai marcar o 
parâmetro da seguinte maneira: “o sujeito deve ser sempre preenchido”, pois é justamente 
isso que acontece no inglês, toda sentença pede um sujeito. Caso a criança seja exposta à 
língua portuguesa, o valor do parâmetro será: “o sujeito pode ser omitido”. Alguns dos 
parâmetros que têm sido estudados são: se a língua opta por sujeito nulo ou preenchido, por 
objeto nulo ou preenchido, pelo tipo de flexão ou estrutura temática do verbo, etc., no 
entanto, muitas questões ainda hoje, estão por ser respondida no que diz respeito aos 
parâmetros (Chomsky,1966, apud Casanova, 1997). 
                                                 
8
Ver http://pt.wikipedia.org/wiki/Noam_Chomsky 
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Nos estudos de Chomsky, cabe lembrarmos que para ele o aprendizado da 
linguagem é independente da cognição. A relação entre a língua e outros sistemas 
cognitivos, como a percepção, a memória e a inteligência, é indireta, e a aquisição da 
linguagem não depende de outros módulos cognitivos, muito menos de interação social. 
Vários argumentos são invocados a favor de uma hipótese inatista que defende a posição de 
que a faculdade da linguagem não é um módulo da cognição, a exemplo disso, temos o fato 
de que pessoas com atraso ou problemas mentais não apresentam necessariamente 
problemas lingüísticos, enquanto que há famílias com diversos problemas lingüísticos mas 
que apresentam, capacidades cognitivas normais. 
As colocações inatistas de Chomsky suscitaram uma série de estudos e pesquisas a 
partir dos anos 1960, principalmente no campo da fase sintática, onde a prioridade estava 
na análise do estudo da aquisição da gramática, uma criança a partir de seu segundo ano de 
vida, quando ela é capaz de enunciar mais de uma palavra. Tais trabalhos foram criticados 
por duas vertentes teóricas: 
I. O cognitivismo (Piaget) 
II. O interacionismo (Vygotsky) 
A segunda corrente inatista considera que o mecanismo responsável pela aquisição 
da linguagem é também responsável por outras capacidades cognitivas. Segundo essa 
teoria, as crianças constroem a linguagem (Scarpa, 2000) 
Como vimos, a proposta teórica cognitivista vinculada a linguagem à cognição foi 
desenvolvida a partir dos estudos de Jean Piaget. Piaget propõe que o desenvolvimento 
cognitivo passa por períodos, ou seja, estágios: sensório motor (0 a 18 meses), pré-
operatório (2 a 7 anos), operações concretas (7 a 12 anos) e operações formais. São muitos 
os estudos sobre a aquisição da linguagem numa abordagem cognitivista. (Scarpa, 2001) 
O interacionismo de Vygotsky (1962) também defende que o desenvolvimento da 
fala segue as mesmas leis, o mesmo desenvolvimento que outras operações mentais. No 
entanto, chama a atenção para a função social da linguagem. Assim como Piaget, Vygotsky 
estava interessado na relação entre língua e pensamento. 
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As propostas de Chomsky sobre o inatismo bem como suas críticas ao modelo 
comportamentalista e seus estudos sobre o assunto muito têm contribuído para os estudos 
de aquisição da linguagem. Suas criticas abalaram os fundamentos da Psicolinguística, 
forçando um desvio no campo, o que diminuiu significativamente a influencia 
comportamentalista e reavivou o mentalismo, agora, fundada em novas bases (Scarpa, 
2000). 
As mudanças na teoria lingüística, constantes na vertente chomskyana, acabaram 
em uma ampliação da Psicolingüística através de contribuição de psicólogos e filósofos da 
linguagem. Daí o despertamento de um novo período, o do cognitivo. Portanto, o 
mentalismo de Chomsky desencadeou vários estudos posteriores em lingüística, psicologia 
e filosofia, influenciando estudiosos na tentativa de responder as perguntas que envolve a 
língua e sua aquisição. 
              Ao correlacionarmos Chomsky, Piaget, Skinner e Vygostky na aquisição da 
linguagem e da leitura, percebemos que, enquanto a teoria de Chomsky advoga que o 
indivíduo nasce com capacidades inatas e um conhecimento subjacente de uma gramática 
universal, ou seja, universais cognitivos e linguísticos inerentes a todos os indivíduos que 
serão estimulados pelo meio, por sua vez a teoria comportamentalista de Skinner contrasta 
agudamente com a abordagem chomskyniana e percebe a linguagem como um 
comportamento verbal semelhante a todos os outros comportamentos operantes 
condicionados, decorrentes da aprendizagem estímulo - resposta. Piaget por outro lado 
afirmou que os indivíduos nascem apenas com uma potencialidade (capacidade inata): 
aquela de aprender. Assim, o conhecimento e desenvolvimento da criança dependem de 
exposição ao meio e dos estímulos deste. Para o autor, a base do conhecimento é a 
transferência e assimilação de "estruturas" e uma língua seria adquirida por assimilação dos 
modelos favorecidos pelo meio. A linguagem, além de não se apresentar como uma 
capacidade inata, precisa esperar que uma etapa cognitiva se desenvolvesse para que o 
indivíduo possa começar a manifestar processos de "assimilação" ligados à aquisição da 
língua. 
De sua parte, Vygotsky construiu propostas teóricas inovadoras sobre temas 
relacionados ao pensamento e à linguagem, a natureza do processo de desenvolvimento da 
51 
 
 
criança e o papel da instrução para o desenvolvimento. Segundo ele, as origens das formas 
superiores de comportamento consciente - pensamento, memória, atenção voluntária etc. - 
devem ser encontradas nas relações sociais que o homem mantém. Linguagem e 
pensamento (processos cognitivos) são fenômenos de desenvolvimento autônomos nos 
primeiros meses de vida e já se manifestam independentes do estimulo do meio. Os 
processos cognitivos, por sua vez, desenvolvem-se inicialmente independentemente da 
linguagem. Processos cognitivos e linguagem são fatores fundamentais à sobrevivência e, 
por essa razão tomam o seu lugar de importância desde o primeiro contato da criança com o 
mundo. Desta forma, quando o indivíduo começa a dominar a língua, apresenta duas 
funções de uso dessa língua, que são paralelas e não se confundem: a função social e a 
função cognitiva (1984, in Souza, 2001). 
Para Vygotsky três aspectos são relevantes no desenvolvimento infantil
9
. O 
aspecto instrumental diz respeito à natureza basicamente mediadora das funções 
psicológicas complexas.  
Os seres humanos respondem aos estímulos apresentados pelo ambiente, mas 
também são capazes de alterá-los e usar as modificações como instrumento de seu 
comportamento. O aspecto cultural engloba os meios socialmente estruturados pela 
sociedade a fim de organizar os tipos de tarefa enfrentados pela criança em crescimento, e 
os tipos de instrumento, tanto mentais como físicos, de que ela dispõe para realizar tais 
tarefas. O aspecto histórico associa-se ao cultural, uma vez que os instrumentos que o 
homem usa para dominar seu ambiente e seu próprio comportamento foram criados e 
modificados ao longo da história social da civilização. Assim, para Vygotsky, a história da 
sociedade e o desenvolvimento do homem caminham juntos e, mais do que isso, estão de 
tal forma, intrincados que um não seria o que é sem o outro. 
As crianças, desde o nascimento, estão em constante interação com os adultos, que 
ativamente procuram incorporá-las às suas relações e a sua cultura. A mediação dos adultos 
permite que os processos psicológicos mais complexos tomem forma primeiro 
interpsiquicamente e em seguida intrapsiquicamente, através da interiorização dos meios 
historicamente determinados e culturalmente organizados de operação das informações. 
                                                 
9
Ver http://www.pedagobrasil.com.br/fonoaudiologia/apraticapedagogica.htm 
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Inicialmente, os aspectos motores e verbais do comportamento estão misturados. 
A fala envolve os elementos referenciais, a conversação orientada pelo objeto, as 
expressões emocionais e outros tipos de fala social. A fala começa a adquirir traços 
demonstrativos e a indicar o que a criança está fazendo e do que está precisando. A criança, 
fazendo distinções para os outros com o auxílio da fala, começa a fazer distinções para si 
mesma. E a fala vai deixando de ser um meio para dirigir o comportamento dos outros e vai 
adquirindo a função de autodireção. Fala e ação, que se desenvolvem independentes uma da 
outra, em determinado momento do desenvolvimento convergem, e esse é o momento de 
maior significado no curso do desenvolvimento intelectual, que dá origem às formas 
puramente humanas de inteligência. Inicialmente, a fala acompanha a ações e, 
posteriormente, dirige, determina e domina o curso de ação, com sua função planejadora. 
O desenvolvimento está, pois, alicerçado sobre o plano das interações. E todos os 
movimentos e expressões verbais da criança, no início da sua vida, são importantes, pois, 
afetam o adulto, que os interpreta e os devolve à criança com ação e/ou com fala. A fala 
inicial da criança tem, portanto, um papel fundamental no desenvolvimento de suas funções 
psicológicas. 
Vygotsky deu ênfase ao processo de internalização, como mecanismo que 
intervém no desenvolvimento das funções psicológicas complexas. Este processo é a 
reconstrução interna de uma operação externa e tem como base a linguagem. O plano 
interno para ele, não preexiste, mas é constituído pelo processo de internalização, fundado 
nas ações, nas interações sociais e na linguagem. 
Enquanto Piaget apresenta uma tendência hiperconstrutivista em sua teoria, com 
ênfase no papel estruturante do sujeito, Vygotsky enfatiza o aspecto interacionista, pois 
considera que é no plano intersubjetivo, isto é, na troca entre as pessoas, que as funções 
mentais superiores têm origem. A teoria de Piaget também apresenta uma dimensão 
interacionista, mas sua ênfase é colocada na interação do sujeito com o objeto físico. E a 
teoria de Vygotsky apresenta um aspecto construtivista na medida em que busca explicar o 
aparecimento de inovações e mudanças no desenvolvimento a partir do mecanismo de 
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internalização. Existe, porém, um desacordo fundamental entre elas: a influência do papel 
da fala inicial da criança sobre o pensamento
10
. 
Ao abordar o desenvolvimento intelectual e linguístico das crianças, Vygotsky 
desenvolveu conceito de linguagem como atividade, base do conhecimento e do 
pensamento do homem, modificando o rumo das investigações atuais. Este novo conceito 
da psicologia social explica a maneira como o homem se apropria do mundo, ou seja, é a 
atividade que propicia a transição daquilo que está fora do homem para dentro dele. A 
criança é um sujeito ativo que, mediante processos interativos de caráter verbal e não verbal 
com seu ambiente, vai aprendendo as formas, conteúdos e usos linguísticos próprios de sua 
comunidade. 
Em termos puramente aquisicionais, mesmo considerando uma abordagem 
integradora de aspectos orgânicos como psicológico, formais e funcionais, encontramos 
comportamentos adotados pela maioria de indivíduos, ainda sendo diferentes entre si, em 
um determinado estágio maturacional. Tais comportamentos representam a norma. Dentro 
da área da lingüística clínica, estabelecida a partir do início da década de 80, os estudos 
linguísticos têm se empenhado em descrever e analisar produções irregulares de 
comunicação. A "American Speech Language and Hearing Association" (ASHA) conceitua 
as desordens da comunicação como os impedimentos na habilidade para receber e ou 
processar um sistema simbólico, observáveis em nível de audição, linguagem e processos 
de fala. Essas desordens podem variar em grau de severidade; serem de origem 
desenvolvimental ou adquirida. Ainda segundo ASHA, são consideradas como desordens 
da comunicação as alterações da fala (articulação, voz e fluência) da linguagem (forma, 
conteúdo e função comunicativa). 
2.8.  A abordagem da dupla rota e o processo de aquisição da leitura 
A leitura de palavras é um processo que mantém relações estreitas com o da 
compreensão de palavras escritas, e é um processo um pouco mais complexo. Existem 
diferentes modelos teóricos que explicam as DAL. Um dos modelos amplamente 
conhecido, é o da dupla via (Coltheart, 1978, 1985; Coltheart, Curtis, Atkins, & Haller, 
                                                 
10
Ver  http://www.coralx.ufsm.br/desireemroth/cursos/oficina_sbpc/sandra.htm 
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1993; Morton, 1969, 1979; conforme também, Castro & Gomes, 2000). Trata-se de um 
modelo que resultou dos numerosos estudos que vêm sendo desenvolvidos na área da 
leitura, ora focados em populações de leitores normais, ora sobre as perturbações de 
desenvolvimento e as decorrentes de lesões cerebrais, como as afasias. 
A ideia fundamental do modelo da dupla via é a de que existem duas formas 
essenciais de proceder à leitura de material escrito: uma que assenta na conversão das letras 
em sons e outra que se fundamenta num processo de reconhecimento da palavra como um 
todo. Assim, e para proceder à leitura de palavras, dispomos de uma via mais indireta (ou 
fonológica) e também de uma via mais direta (ou lexical). 
O recurso à via fonológica pressupõe que os grafemas que integram um sistema de 
escrita alfabético sejam convertidos em fones através da atuação de um conjunto de regras 
de Conversão Grafema-Fone ou CGF. A leitura resulta da aplicação deste sistema de 
regras, dependendo, grandemente, das capacidades de processamento fonológico. Como é 
facilmente compreensível, e na medida em que a própria aprendizagem da leitura depende 
da consolidação deste sistema de CGF, a via fonológica é aquela que predomina nas fases 
iniciais dessa mesma aprendizagem, cedendo, à medida que o leitor se torna mais 
proficiente, cada vez maior proeminência à via lexical. Dito isto, ressalve-se que mesmo o 
leitor experiente terá, ainda assim, necessidade de manter a via fonológica operacional, sob 
pena de ficar impedido de ler palavras desconhecidas e pseudopalavras que apenas podem 
ser processadas com recurso a tal via. 
Já a via lexical funciona através do acesso a um dicionário mental ou léxico 
interno onde estão representadas as palavras já aprendidas e conhecidas. A palavra 
impressa é reconhecida como um todo porque o seu processamento não requer a conversão 
das respectivas unidades sublexicais (isto é, os grafemas) nos fones correspondentes. A 
entrada lexical é ativada no dicionário mental diretamente pela forma gráfica representada 
no texto. Dito isto, concluir-se-á que a via lexical, dispensando a operação CGF, permite 
tão somente a leitura de palavras que já integram o léxico ortográfico, não sendo possível, 
através dela, processar quer palavras desconhecidas, quer pseudopalavras. 
55 
 
 
Este modelo de dupla via da leitura tem conhecido várias versões, sendo uma das 
mais divulgadas aquela que é partilhada pelos autores da PAL
11
. Nesta versão admitem-se, 
na verdade, não estritamente duas, mas sim três vias (Caplan, 1992; Morton & Patterson, 
1980), considerando-se que a via lexical pode, por sua vez, ser subdividida em duas: uma 
que vai diretamente do léxico ortográfico de entrada à produção oral da palavra, sem passar 
pelo sistema semântico, e outra, menos direta, que vai do léxico ortográfico de entrada ao 
sistema semântico, seguindo, deste, até à produção oral. Esta versão não põe, propriamente, 
em causa o modelo da dupla via: continua a prever-se a existência de duas rotas básicas, 
uma para a identificação da palavra como um todo e outra para a conversão dos grafemas 
em fones. Na verdade, nesta versão mais detalhada em que assenta a arquitetura das provas 
da bateria PAL apenas se admite que, em certos casos, a leitura pela via lexical pode 
dispensar o processamento semântico do material escrito por parte de quem lê. 
Outros modelos explicativos da leitura de palavras têm surgido, destacando-se, 
entre estes, os que se baseiam no processamento paralelo, como o de Seidenberg e 
McClelland (1989), e que prevêem, deste modo, uma única via e não duas. Ainda assim e 
apesar dos modelos concorrentes, o modelo da dupla via continua a ter um elevado nível de 
aceitação pelas possibilidades que oferece para a explicação e compreensão do fenómeno 
da leitura de palavras, tanto em leitores normais, como em casos de distúrbios de 
desenvolvimento ou decorrentes de lesões cerebrais. 
 
2.8.1 . Os Distúrbios de Leitura à Luz do Modelo da Dupla Via 
 
Em qualquer época da vida as pessoas podem manifestar dificuldades de 
aprendizagem. Assim, o termo dificuldades de aprendizagem engloba um grupo 
heterogêneo de transtornos que se manifestariam em dificuldades na elaboração de tarefas 
cognitivas, podendo ocorrer em pessoas normais, sem problemas visuais, auditivos ou 
                                                 
11
 A PAL-PORT é um instrumento de avaliação das afasias e de outros distúrbios da linguagem que integra 
medidas em tempo diferido e em tempo real (Festas et al., 2006) e que foi desenvolvida a partir da adaptação 
da PAL (Psycholinguistic Assessment of Language), da autoria de Caplan e Bub (Caplan, 1992; Caplan & 
Bub, 1990). Baseando-se num modelo cognitivo explicativo do funcionamento linguístico, a PAL-PORT 
apresenta um vasto conjunto de provas que possibilitam uma análise e uma caracterização detalhadas das 
dificuldades encontradas. Incidindo na compreensão e produção, quer oral, quer escrita, aos níveis lexical, 
morfológico e frásico, cada um dos testes foi criado com a intenção de avaliar uma representação ou um 
processo específico do modelo (Festas et all, 2007) 
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motores, além de, aparentemente, estarem relacionados à problemas de comunicação, 
atenção memória, raciocínio, entre outros, ou se se manifestarem concomitantemente a eles. 
Podem ocorrer ainda dificuldades momentâneas e/ou em áreas específicas, abrangendo 
várias áreas de conhecimento (Sisto, 2001B; pp. 19-39).  
As dificuldades de aprendizagem da leitura são identificadas pela presença de um 
déficit no desenvolvimento do reconhecimento e compreensão dos textos escritos. Esse 
transtorno não é devido à dificuldade mental, nem a uma inadequada ou escassa 
escolarização, nem a um déficit visual ou auditivo, nem a um problema neurológico. 
Somente se classifica como tal se for produzida uma alteração relevante do rendimento 
acadêmico ou da vida cotidiana. Esse transtorno é denominado “dislexia” ou transtorno do 
desenvolvimento da leitura. Manifesta-se com leitura oral lenta, omissões, distorções e 
substituições de palavras, interrupções, correções, bloqueios. Produz-se também uma 
afetação da compreensão leitora. De forma associada costumam aparecer dificuldades na 
discriminação da fala e da linguagem expressiva.  
O início costuma situar-se em torno dos 7 (sete) anos ou, em casos mais graves, 
antes, no nível anterior. Dependendo da gravidade, se for leve, é superado com a 
intervenção. 
Uma das grandes vantagens do modelo da dupla via reside na sua capacidade de 
explicar os diferentes tipos de distúrbios de leitura e de dislexia. 
Considerando agora apenas as perturbações adquiridas, ou seja, as que resultam de 
lesões cerebrais e que caracterizam muitas das afasias, é consensual a tipologia que admite 
três tipos fundamentais de “dislexias centrais” (aquelas cuja origem se pode localizar no 
funcionamento linguístico): a fonológica, a superficial e a profunda (Ellis, et all, 1989). 
A dislexia fonológica caracteriza-se por uma incapacidade de ler pseudopalavras e 
palavras desconhecidas. Apesar desta dificuldade, os pacientes com dislexia fonológica 
mostram-se capazes de ler palavras conhecidas. Trata-se de um distúrbio encontrado em 
doentes afásicos, reportado em trabalhos como os de Beauvois e Derouesné (1979), 
Shallice e Warrington (1980) e Patterson (1980), entre outros. O comportamento destes 
doentes explica-se, sinteticamente, do seguinte modo: tendo a via fonológica afetada, estes 
disléxicos ficam impedidos de recorrer ao sistema de Conversão Grafema-Fone, e, logo 
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assim, de processar pseudopalavras e palavras desconhecidas, cuja leitura depende do bom 
funcionamento de tal sistema de conversão de representações. A preservação da capacidade 
para ler palavras conhecidas mostra, contudo, que a via lexical está intacta nestes doentes, 
sendo a essa que recorrem na leitura. 
A dislexia superficial caracteriza-se por um quadro oposto ao da dislexia 
fonológica: os doentes conseguem ler, sem dificuldade, pseudopalavras e palavras 
regulares, ao mesmo tempo em que apresentam muitos erros na leitura de palavras 
irregulares (Marshall & Newcombe, 1973; Patterson, Marshall, & Coltheart, 1985). 
Com efeito, neste tipo de dislexia, e estando controlados fatores como a frequência 
e a extensão das palavras, verifica-se uma grande superioridade na capacidade de leitura de 
palavras com correspondências grafema-fone regulares, relativamente a palavras em que 
essas correspondências são irregulares. Fala-se de correspondências regulares quando há 
uma relação grafema-fone de um-para-um, ou seja, quando a um grafema de uma palavra 
corresponde um só fone e, inversamente, de correspondências irregulares, quando essa 
relação pode ser de um-para-muitos (um grafema passível de representar vários fones) ou 
de muitos-para-um (vários grafemas representam um só fone), sem que existam regras 
explícitas que regulem essas relações. Os portadores deste tipo de dislexia procedem a 
constantes “regularizações” na leitura de palavras irregulares. Tal comportamento evidencia 
que os doentes leem através da ativação do sistema CGF, mobilizando as respectivas regras 
de conversão dominantes. Na ausência de uma regra de CGF dominante para um dado caso, 
a leitura pode igualmente evidenciar erros de conversão. A leitura baseia-se, pois, apenas na 
via fonológica, não havendo acesso à rota lexical que, nestes casos, se apresenta deficiente. 
A dislexia profunda, pela multiplicidade de sintomas que apresenta (Ellis, 1989; 
Funnell, 2000; Marshall & Newcombe, 1980) 
12
, diz respeito a um quadro mais complexo, 
cuja origem tem sido e continua a ser amplamente debatida (Coltheart, Patterson, & 
Marshall, 1980). Os doentes com este tipo de perturbação mostram-se incapazes de ler 
pseudopalavras, o que é um sinal de que têm afetada a via fonológica sublexical, fato que 
os impede de usar o sistema de regras de CGF. A perturbação desta via também se 
manifesta nos erros visuais, frequentes nos portadores desta dislexia, que se traduzem no 
                                                 
12
 Ver http://www.fpce.uc.pt/pessoais/ifestas/ArtigoRevEducTemasProble.pdf 
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seguinte comportamento: o doente, na presença de uma palavra escrita, lê uma outra que, 
sendo ortograficamente próxima da do estímulo, é, na verdade, muito diferente dela quanto 
ao significado (Funnell, 2000). 
Mas, os doentes com dislexia profunda evidenciam, ainda, outros erros típicos 
reveladores de que também a via lexical está afetada. É o caso dos erros semânticos 
detectados na leitura de palavras, caracterizados pelo fato de o produto da leitura ser uma 
palavra semanticamente próxima da que constitui o estímulo, mas muito diferente desta do 
ponto de vista ortográfico. Outro indício de que a via lexical está, nestes doentes, afetada é 
a dificuldade por eles revelada em ler nomes abstratos, comparativamente a nomes 
concretos. Estes erros do foro semântico sugerem que este leitor disléxico baseia a sua 
leitura numa via léxico-semântica em que o significado é processado diretamente a partir 
do estímulo impresso (Morton & Patterson, 1980).  
A teoria da dupla rota admite que uma das duas vias pode estar bloqueada. Assim, 
se a via fonológica não funcionar a criança não vai adquirir a capacidade de soletrar. Então 
terá que ser ensinada pela via direta. Se a via direta estiver lesada não vai guardar a 
fotografia das palavras e só poderá ser ensinada através das regras de correspondência 
fonema-grafema (Sousa, 1999).  
Para Fernández (2001), quem ensina mostra um “signo” do que conhece. Quem 
aprende toma, “agarra”, esse mesmo signo para construir os próprios. O que o ensinante 
entrega não é o mesmo que o aprendente toma. 
A aprendizagem da leitura é mais complexa por depender de processos de trans-
decodificação, dependendo, portanto, das condições individuais cognitivas, afetivas e 
culturais. O funcionamento cognitivo, tal como o Saber, é pessoal e intransferível, ambos 
são resultantes das representações mentais que o sujeito faz do mundo que o envolve. 
Assim, não basta ao futuro leitor estar fortemente abraçado por um mundo letrado e 
desejoso de fazer parte desse universo – é preciso que ele perceba as relações existentes 
entre as formas e o som destes signos, os constituintes da escrita e sua relação com a 
linguagem oral. A capacidade cognitiva do leitor iniciante para a representação mental do 
som forma a relação com as palavras escutadas e desperta o processo de conversão da 
escrita, a grande descoberta, o tal “Click” esperado. Daí para frente nunca mais deixará de 
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conseguir ler as marcas gráficas que vê. Deste modo, uma tese não exclui a outra, ao 
contrário, se complementam. Sabemos que uma linguagem escrita é uma aquisição cultural 
cujo código necessita ser aprendido, diferente da linguagem oral, que se desenvolve 
naturalmente, sendo necessário que a criança esteja inserida num mundo falante, com todo 
aparato linguísticos central e periférico em atividade normal. 
A leitura se constitui de dois componentes: a decodificação e a compreensão. A 
decodificação é o processo de reconhecimento da palavra escrita e a compreensão é o 
processo pelo qual as palavras, sentenças e textos são interpretados. Os modelos de 
decodificação e compreensão da leitura são divididos em bottom-up, top-down e interativos 
(Santos; Navas, 2004; pp. 15-19).  
- Bottom-up: a compreensão da escrita parte da detecção inicial de um estímulo 
visual e segue por estágios em que é progressivamente sintetizada em unidades maiores, 
com mais significado. 
 - Top-down: o conhecimento de mundo do leitor lhe permite fazer hipóteses e 
previsões sobre a informação que está sendo processada. A familiaridade com conteúdos, 
estruturas e funções de diferentes tipos de textos proporciona uma dependência menor da 
informação perceptual básica para a construção dos significados. 
A utilização de um ou outro processo depende do material que está sendo 
processado e da capacidade do leitor. Se o material processado é a leitura de palavras 
isoladas e descontextualizadas, o processo utilizado é necessariamente o bottom-up, 
enquanto o processo top-down facilitaria tanto o reconhecimento da palavra como a sua 
compreensão. 
- Interativo: este modelo enfatiza que tanto o processo bottom-up como o 
topdown contribuem para a compreensão da leitura. Para que a leitura seja eficiente, é 
necessário que o leitor tenha uma boa capacidade de reconhecimento da palavra como 
também um alto nível de conhecimento linguístico e conceitual. 
Morais (1996) definiu a leitura como “o conjunto de processos perceptivos que 
permitem fazer com que a forma física do sinal gráfico deixe de constituir um obstáculo à 
compreensão da mensagem escrita” (Op Cit, 1996, p.112). Este processo pode ser 
explicado de acordo com o modelo de duplo-processo, ou dupla rota, que descreve o 
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processamento de leitura da escrita alfabética, isto é, a leitura, podendo ocorrer por meio de 
um processo que envolva mediação fonológica (rota fonológica) ou por meio de um 
processo visual direto (rota lexical), de acordo com Pinheiro (1994; pp. 23-34). 
Em outras palavras, a leitura pela rota fonológica depende da utilização do 
conhecimento das regras de conversão entre grafema e fonema para que a construção da 
pronúncia da palavra possa ser efetuada. É criado, então, um código fonológico, sendo este 
identificado pelo sistema de reconhecimento auditivo de palavras, liberando o significado 
da palavra. A leitura pela rota lexical depende do reconhecimento de uma palavra 
previamente adquirida e memorizada no sistema de reconhecimento visual de palavras e na 
recuperação do significado e da pronúncia dessa palavra por meio de endereçamento direto 
ao léxico, sendo esta pronúncia obtida como um todo. 
Assim, palavras de diferentes níveis de regularidade alfabética podem ser lidas 
sem problemas. 
A leitura de palavras regulares pode ser realizada tanto pela rota lexical como pela 
fonológica, produzindo sempre a mesma pronúncia. No entanto, as palavras irregulares só 
podem ser lidas pela rota lexical, visto que a rota fonológica depende da correspondência 
grafema-fonema. Portanto, as palavras não poderiam ser lidas por esta última, pois sua 
leitura acarretaria uma pronúncia incorreta (boxe, por exemplo, seria lido com o som de “x” 
e não “qsi”). Quando isso acontece, é necessária uma confirmação léxica para resolver a 
ambiguidade. O mesmo se daria com palavras homófonas (cela; sela), que seriam 
reconhecidas como se tivessem sido faladas ocasionando erros de compreensão, devendo, 
então, ser lidas pela rota lexical. Quanto à leitura de palavras inventadas (como “falete”, 
por exemplo), só podem ser lidas pela rota fonológica (V2 na figura 1), fazendo a 
conversão grafema-fonema. 
Uma não palavra como “gaxe” (palavra inventada), seria lida com o “x” 
representando o som de “x” mesmo. Haveria, como descreve Goulandris (2004), uma 
regularização, isto é, as palavras irregulares (valores da letra “X” dependentes 
exclusivamente do léxico ortográfico são lidos como se fossem regulares (Scliar-Cabral, 
2003). No caso de pseudo-palavras, que são derivadas de palavras reais, como por exemplo, 
„taçã‟ (derivada de “maçã”), que, em princípio, devem ser lidas pela rota fonológica, podem 
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também ser lidas pela rota lexical (V1 na figura 1), por analogia com palavras reais, que 
guardam semelhança com o estímulo inventado. Essa possibilidade decorre da descoberta 
de uma rota alternativa para se chegar à pronúncia de palavras reais e inventadas. Como, 
por exemplo, no caso dos disléxicos que conseguem ler palavras regulares e irregulares, 
mas são incapazes de entender seu significado. Isto ocorre pelo uso de uma conexão direta 
entre unidades de reconhecimento visual e unidades de produção fonêmica da palavra, sem 
fazer uso de informação semântica, demonstrando uma segunda possibilidade de acesso 
lexical, ao contrário do processo principal mediado pelo significado. As diferenças 
encontradas entre o processamento de palavras regulares, irregulares e palavras inventadas 
formam a base para a distinção entre processos lexicais e processos fonológicos. Na figura 
abaixo, está demonstrado o processamento de leitura pelo uso das rotas lexical, fonológica 
e alternativas (Pinheiro, 1996, p.23). 
 
Figura 1: Modelo de Processamento Cognitivo de Leitura (Pinheiro, 1994). 
 
Santos e Navas (2004, pp. 16-20) propuseram um modelo de processamento em 
que são descritos quatro processadores interligados e conectados entre si, realizando 
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processos em paralelo e/ou simultaneamente. O conhecimento é representado em cada um 
dos processadores por um grande número de unidades ligadas, conectadas e associadas 
umas às outras por meio da experiência da leitura. 
Este modelo foi adotado inicialmente por Adams (1991), baseado no modelo 
conexionista de Seidenberg e Mcclelland (1989). 
 
- Processador ortográfico: representa o conhecimento visual das palavras. 
 
Neste processador, as letras são representadas por meio de feixes de traços visuais 
interconectados e, as palavras, por sequências de letras interconectadas, formando uma rede 
de reconhecimento visual. As conexões começam a se estabelecer na medida em que o 
leitor é exposto ao material escrito. Assim, quanto mais frequente uma sequência de letras é 
encontrada, mais fortes se tornarão as conexões entre as unidades. Dessa forma, se 
estabelecem as unidades de reconhecimento visual de uma determinada língua. O 
reconhecimento instantâneo de palavras familiares, por sua vez, é dado pelo processamento 
das suas sequências ordenadas e conectadas de letras. Assim que a estrutura ortográfica da 
palavra se forma, são enviados sinais para as unidades que representam os significados das 
palavras. 
- Processador semântico: os significados de palavras familiares são armazenados 
como conjuntos de elementos de significados mais primitivos interassociados.  
A compreensão da palavra depende das experiências anteriores do leitor com o 
objeto, pessoa ou animal, etc., à qual se refere à palavra. 
- Processador contextual: é responsável pela construção coerente durante o 
processo de leitura de um texto, que depende do contexto em que o enunciado se insere. A 
função deste processador é escolher e enfatizar aspectos do significado da palavra que são 
importantes na interpretação do texto, que será adequadamente realizada pela interação dos 
dois últimos processadores. Tem como responsabilidade, também, a resolução de 
ambiguidades que possam existir na compreensão de um texto, como, por exemplo, 
palavras homófonas, que são ativadas igualmente pela decodificação fonológica com seus 
significados ativados pelo processador semântico, mas com a ambiguidade desfeita pelo 
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processador contextual. Ele contribui também no processamento ortográfico dos leitores 
proficientes, aumentando a velocidade de leitura e auxiliando na interpretação, mesmo na 
leitura de palavras irregulares, com o fornecimento de pistas. 
- Processador fonológico: contém uma rede complexa de unidades primitivas 
associadas, sendo que a imagem auditiva de cada palavra, sílaba ou fonema corresponde à 
ativação de um conjunto interconectado dessas unidades. Este processador atende a um 
sistema alfabético de suporte, indispensável à manutenção da velocidade e à exatidão do 
reconhecimento da palavra necessária à leitura produtiva e também promove um meio de 
expandir a memória durante a leitura para as palavras de forma individual, o que é essencial 
para a compreensão da escrita. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Linguagem escrita                                   FALA 
 
Figura 2: Modelo de processamento da linguagem escrita descrito por Adams em 1991 
(Santos; Navas, 2004, p.16). 
 
Por sua vez as dificuldades de aprendizagem da escrita são identificadas pelas 
dificuldades significativas no desenvolvimento das habilidades relacionadas com a escrita. 
Processador 
Contextual 
Processador 
Semântico 
Processador 
Ortográfico 
Processador 
Fonológico 
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A gravidade do problema pode ir desde erros na soletração até erros na sintaxe, 
estruturação ou pontuação das frases, ou na organização dos parágrafos.  
Quando a dificuldade reside na dislexia do desenvolvimento ou de evolução trata-
se de uma desordem na aquisição da leitura e/ou escrita com competência que acomete 
crianças com inteligência dentro dos padrões de normalidade, sem deficiências sensoriais, 
isentas de comprometimento emocional significativo e com oportunidades educacionais 
adequadas (Ellis, 1995; Pinheiro, 1994; Nunes, 1992, Condemarin e Blomquist, 1989).  
Para compreender porque a criança disléxica não consegue aprender a ler com a 
mesma facilidade com que lêem seus colegas, é importante considerar os meios pelos quais 
a criança normalmente adquire essa habilidade.  
Outro importante modelo é o da abordagem das informações. Segundo a 
abordagem do processamento de informações, a leitura é tradicionalmente explicada pela 
Teoria de duplo processo ou dupla rota (Hulme e Snowling, 1992; Pinheiro, 1994; Ellis, 
1995).  
Neste modelo, Pinheiro (1994), baseada no modelo proposto por Ellis (1984), 
explica que no processamento visual a primeira tarefa do leitor é identificar as letras que 
compõe a palavra, o que parece ocorrer no Sistema de Análise Visual, que transforma a 
informação recebida em um código de letra. Esse código é enviado ao sistema de 
Reconhecimento Visual, no qual a unidade de reconhecimento visual correspondente é 
ativada, resultando na identificação da palavra. Após a identificação, ocorre a ativação do 
significado, arquivado no Sistema Semântico. Forma-se, então, um código semântico que 
ativa a unidade de produção da fala, arquivada no Sistema de Produção Fonêmica. Esse 
sistema produz um código fonológico para a pronúncia da palavra que será enviada à 
memória fonêmica.  
No processamento fonológico, o código de letra realizado pelo Sistema de Análise 
Visual é traduzido pelo processo de conversão de letra em som, em cadeias de fonemas, 
que ficam mantidas na memória fonêmica e são convertidas em um código acústico que é 
identificado pelo Sistema de Reconhecimento Auditivo de palavras. Em seguida, o 
significado e a pronúncia da palavra ouvida tornam-se disponíveis. Neste tipo de leitura, a 
palavra escrita é reconhecida como se estivesse sido ouvida. O processo fonológico, por 
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basear-se em regras de correspondência letra-som, é adequado para leitura de palavras 
regulares e de palavras inventadas, todavia causa dificuldade para leitura de palavras 
irregulares e homônimos. Já, a leitura visual é processada como um todo e, portanto, tanto 
as palavras regulares quanto as irregulares podem ser lidas corretamente através dessa via.  
Frith (1985), apud Pinheiro (1994) considera a leitura/escrita uma habilidade 
cognitiva que se desenvolve por meio de um processo interativo que ocorre em três fases 
distintas: a primeira é a fase logográfica, em que as palavras freqüentes são tratadas como 
um todo e não são analisadas em suas partes constituintes, ou seja, não se leva em conta a 
ordem das letras na palavra. A segunda fase é a alfabética, que requer consciência 
fonológica, isto é, a consciência dos sons que compõe a fala para que ocorra a 
correspondência grafema/fonema. A terceira fase é a ortográfica, uma fase analítica que não 
envolve acesso visual nem conversão fonológica. Stuart e Coltheart (1988) acreditam que a 
criança com desenvolvimento normal não necessariamente tenha que passar pela fase 
logográfica, esta depende muito do método de alfabetização (global/visual, fonético ou 
misto). No Estado do Paraná, as escolas da rede pública empregam atualmente o método 
global/visual.  
Quando ocorre um dano, seja na rota direta (visual), ou indireta (fonológica), a 
habilidade para leitura passa a ser prejudicada. No processamento fonológico, o dano deve 
ser localizado nas rotas fonológica e/ou semântica. Quando o sujeito sofre ruptura na rota 
fonológica, apresenta grande dificuldade na leitura de palavras desconhecidas e/ou 
inventadas, resultantes da perda substancial da capacidade de conversão da letra em som. 
Devido à preservação da rota visual, a leitura de palavras familiares (regular/ irregular e 
curta/longa) é feita normalmente (Shallice e Warrington, 1980; Paterson, 1982; Pinheiro, 
1994). No processamento visual, o dano deve ser localizado nas rotas visual e/ou lexical. 
Quando o sujeito sofre ruptura na rota visual, apresenta mais erros na leitura de palavras, 
porque identifica a palavra pela letra ou sílaba inicial (Goswami, 1986; Harley, 1993; 
Hulme e Snowling, 1992; Pinheiro, 1994).  
De acordo com as pesquisas de Campbell (1985, apud Pestun
13
, 2008), o leitor 
jovem sem comprometimento neurológico poderá empregar ambas estratégias em 
                                                 
13
 Ver http://www2.uel.br/ccb/psicologia/revista/DISLEXIA.htm 
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diferentes momentos. No entanto, o mesmo parece não ocorrer com o disléxico. Para Frith 
(1985), o disléxico parece apresentar atraso no desenvolvimento da habilidade de leitura. 
Apresentam leitura logográfica, mas encontram dificuldade na fase alfabética, talvez 
justamente por essa fase exigir consciência fonológica. Pesquisas atuais (Nunes, 1992; 
Capovilla, 1995; Pinheiro, 1994) consideram a inabilidade para realizar análise fonológica, 
um dos fatores associados à dislexia.  
Considerando a abordagem do processamento de informações e a teoria do 
desenvolvimento da leitura e escrita de Frith, a avaliação psicopedagógica proposta no 
artigo de (Pestun, 2008) para um caso de dislexia, envolveu, segundo a pesquisadora, 
avaliação do potencial intelectual (Teste WISC); das habilidades acadêmicas, com provas 
de leitura e escrita de palavras e frases, conceituação, raciocínio lógico-matemático, 
emparelhamento de símbolos e organização espacial; das habilidades sensoriais visuais, e 
auditivas (Golbert, 1988); Exame Psicomotor (Picq e Vayer, 1985) e Teste Exploratório de 
Dislexia (Condemarin e Blomquist, 1989)
14
. O Teste de Audibilização (Golbert, 1988) é 
resultado de pesquisas realizadas na PUC-RS em 1984/85 com crianças de 7 anos e em 
1986/87 com crianças de 5 e 6 anos, com apoio do CNPq. Tem por objetivo realizar a 
sondagem das capacidades de pensamento e de linguagem de crianças que apresentam 
dificuldades para se alfabetizar. O instrumento investiga a capacidade da criança 
audibilizar, ou seja, suas habilidades para discriminar sons, memorizar e conceituar. Foi 
validado e padronizado para crianças em fase de alfabetização.  
O Teste Exploratório de Dislexia (Condemarin e Blomquist, 1989)
15
 é uma prova 
informal que tem por objetivo fazer um diagnóstico analítico do nível de leitura e dos erros 
na área de reconhecimento da palavra.  
Recentemente, novos exames foram propostos para avaliar a consciência 
fonológica. Ver provas de segmentação fonêmica (Capovilla et al. 1995) e reconhecimento 
de palavras (Pinheiro, 1994 e 1996). Tais exames, apesar de não terem sido empregados 
nesta dissertação, estão atualmente fazendo parte do protocolo de avaliação 
psicopedagógica do Laboratório de Distúrbios e Dificuldades de Aprendizagem, que 
                                                 
14
 http://www2.uel.br/ccb/psicologia/revista/DISLEXIA.htm 
15
 http://webserver.falnatal.com.br/revista_nova/a5_v1/artigo_2.pdf 
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desenvolve o projeto de Extensão "Atendimento ao Hospital de Clínicas, CODE2 e Clínica 
Psicológica da Universidade Estadual de Londrina - PR" (Pestun, 2008). Segundo a 
pesquisadora, neste projeto, a comunidade externa é atendida através de diagnóstico e 
intervenção em dificuldades específicas de aprendizagem, sendo que a queixa mais 
freqüente, quando do encaminhamento de crianças, refere-se à dificuldade específica para 
leitura e/ou escrita (dislexia).  
Estas, as linhas gerais sobre as principais concepções ou fundamentos teóricos 
para trabalharmos o nosso tema, o professor face aos processos de aprendizagem de leitura: 
concepções e estratégias de ensino. Julgamos que os professores conheçam estas 
concepções no todo em parte e acreditamos que aplique uma ou outra para vencerem os 
desafios do ensino da leitura e as eventuais DAL encontradas na investigação empírica que 
detalharemos no capitulo a seguir.  
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III. DA INVESTIGAÇÃO EMPÍRICA 
 
 
3.1. Problemática 
 
Temos vindo a assistir a um aumento significativo no estudo dos processos 
implicados na aprendizagem da leitura. As velhas concepções merecem ser retificadas e 
atualizadas à base dos conhecimentos hoje disponíveis. O professor, a sua competência na 
realização de uma tarefa que lhe está confiada e a relação que estabelece com o aprendente 
podem ser responsáveis pelo fracasso escolar. Como estão sendo vistas, explicadas e 
remediadas pelo professor as dificuldades na leitura em crianças das primeiras e segundas 
séries no Ensino Fundamental?. Interessa-nos também a leitura que os alunos fazem do 
processo.   
 
3.2. Objetivo Geral. 
Verificar quais as dificuldades mais freqüentes na aprendizagem da leitura e da 
escrita, o diagnóstico que o professor faz das mesmas, as explicações que encontra para 
cada caso, as estratégias que usa para remediar, amenizar, neutralizar ou combatê-las, numa 
sala com alunos das 1
a
 e 2
a
 séries do Ensino Fundamental.   
 
3.3.  Objetivos Específicos. 
I. Levantar o que significam para os professores dificuldades de 
aprendizagem na leitura e identificar as mais frequentes nos alunos da 
sua turma/sala;  
II.     Inquirir junto aos professores a metodologia que utiliza no ensino da 
leitura e a sua fundamentação; 
III. Verificar que explicações adiantam para o sucesso na resolução dos 
problemas e também para o insucesso.   
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IV.  Investigar que estratégias o professor utiliza na remediação das DAL dos 
seus Alunos. 
V. Inquirir junto dos alunos a explicação para o sucesso e insucesso na sala 
de aula. 
 3.4 – Metodologia. 
 Na investigação prática, buscou-se recolher dados sobre uma amostra de 
professores e alunos, suas dificuldades mais freqüentes relativas ao ensino/aprendizagem da 
leitura, o diagnóstico que o professor faz das mesmas, explicações para o sucesso ou 
insucesso na aprendizagem, as concepções, os métodos, as estratégias ou práticas que cada 
docente usa para remediar, amenizar, neutralizar ou combater as DAL.  
Pretendemos nesta primeira fase analisar se o paradigma da dupla rota explica 
consistentemente as dificuldades de aprendizagem da leitura encontradas no corpo discente 
amostrado e qual o grau de conhecimento do corpo docente amostrado em relação ao 
modelo da dupla rota e sua aplicação na remediação dos problemas de aprendizagem da 
leitura em suas turmas. Pretendeu-se nesta primeira fase compreender algumas das 
principais dificuldades encontradas pelos alunos entrevistados, em relação à leitura e o 
modo como são superadas, o porquê das dificuldades, o nível de leitura de cada um dos 
discentes amostrados e qual ou quais estratégias são aplicadas pelo corpo docente 
amostrado para remediar ou neutralizar o problema a partir do seu conhecimento adquirido, 
suas concepções, métodos aplicados para ultrapassar o (in) sucesso da aprendizagem da 
leitura dos seus alunos. 
Na segunda fase, direcionada para investigar especificamente os problemas de 
aprendizagem da leitura com os alunos amostrados destacamos que a amostra apresentada 
foi a amostra possível e não a amostra desejável de várias crianças com diferenciados 
estilos de vida, crianças desajustadas emocionalmente, pais desempregados, mães 
subempregadas, pais analfabetos, ambiente escolar inapropriado, insegurança, violência 
exarcebada dentro e fora do contexto escolar, conforme detalhado nas entrevistas e nas 
observações, com diversas dificuldades de aprendizagem de leitura, entre as quais a de 
conhecer o alfabeto, soletrar as palavras, problemas visuais, barulho e a falta de aplicação 
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de deveres pelo professor (exercícios de leitura) dificuldades estas encaradas pelos 
entrevistados de diferentes formas, conforme revelado nas entrevistas entre os alunos 
atualmente matriculados, dentre as escolas públicas municipais escolhidas, sendo uma 
periférica e outra não periférica. As pesquisas foram legitimadas por todos os entrevistados 
que se comprometeram em colaborar com o sigilo, no diálogo sobre a educação, e 
informaram que teriam tempo disponível para refletir sobre as indagações durante o 
desenvolvimento do trabalho.  
 
3.4.1. Tipo da Pesquisa 
 
Trata-se de uma investigação descritiva, analítica e transversal que pretende 
estudar as concepções que os professores alimentam sobre o ato de ler, e procura descrever 
as estratégias, métodos, práticas pedagógicas que utilizam as explicações que adiantam para 
o sucesso/insucesso de um grupo de alunos da 1
a
 e 2
a
 séries do Ensino Fundamental nas 
duas escolas já referidas, tendo-se o escopo de uma metodologia qualitativa porque recorre 
à análise das respostas às entrevistas.   
É um estudo descritivo, porque pretende caracterizar o processo de aprendizagem 
da leitura dos alunos amostrados, cada um com diferentes estilos de vida e de 
aprendizagem, e é comparativo, na medida em que as diferentes dificuldades de 
aprendizagem serão associadas ao professor e ao seu modo de ensinar e gerir a sala de aula. 
É um estudo de natureza transversal, visto que a recolha de dados foi realizada num 
determinado momento de tempo, sem seguimento dos inquiridos. E é um estudo qualitativo 
porque analisa os perfis dos entrevistados, professores e alunos amostrados.   
 
3.4.2.  Amostra (População/Sujeitos) 
 
A amostra consistiu em duas escolas públicas municipais, situadas na cidade de 
Aracaju, não aleatória, intencional, composta por 5 professores e 10 alunos da 1.º e 2.ª 
séries do Ensino Fundamental em cada escola. Trabalhamos, em uma primeira escola, com 
uma amostra de 15 sujeitos (5 docentes e 10 discentes) de um total de 10 professores e de 
um total de 125 alunos matriculados na 1.º e 2.ª séries da escola AT, escolhida segundo 2 
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critérios: a) que na sua individualidade/totalidade, os sujeitos contemplassem as 
características dos professores e alunos do turno matutino de cada Escola; b) que a amostra 
correspondesse a 50% do total de professores do turno matutino e aproximadamente 10% 
dos alunos da 1
a
 e 2 séries do Ensino Fundamental da Escola AT, no ano de 2009. Na 
Escola LGS, os 5 professores selecionados representam, 35% do total de professores (14) 
no turno matutino. Os 10 alunos da Escola LGS, representam aproximadamente 10 % do 
total de alunos matutinos (120) no ensino fundamental, em 2009. 
Em suma, escolhemos duas escolas públicas municipais, situadas em Aracaju, 
sendo apenas uma periférica com a intenção de variar os contextos.  
 
3.4.3. Instrumentos de obtenção dos dados 
 
Utilizamos como fontes para a obtenção dos dados que precisamos a observação 
participante das salas de aula, e as entrevistas semi-estruturadas sustentadas por um guião 
previamente definido para recolher informação junto aos professores e alunos. De acordo 
com o guião foram objetivos da entrevista com os professores inquirir sobre: 
- a sua formação inicial e contínua; 
- o percurso da profissionalização e experiência profissional; 
- os atuais níveis de adaptação à profissão e de satisfação;   
- as concepções de ser professor no 1.º ciclo; 
- as lacunas de formação;  
- as teorias sobre o modo como a criança aprende a ler;  
- os seus métodos de leitura e as justificações para a escolha; 
               - a avaliação que faz do trabalho de docência e da aprendizagem dos seus alunos; 
- a explicação que avança para o sucesso e o insucesso dos seus alunos; 
- as estratégias que utiliza para enfrentar as dificuldades de leitura dos seus alunos 
e a justificação para as mesmas. (Anexo em mídia) 
 
Ainda de acordo com o guião, foram objetivos da entrevista com os alunos, 
inquirir sobre: 
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- a natureza da dificuldade sentida pelo aluno; 
- a forma como ele e o docente têm vindo a resolver; 
- a explicação que adianta para tais dificuldades; 
- o impacto que a dificuldade causa na sua vida pessoal e social. (Anexo em 
mídia). 
 
Para a concretização dos objetivos propostos para este trabalho de investigação, 
recorremos a entrevistas áudio-gravadas.  
Na primeira fase foram recolhidos os dados a partir das entrevistas áudio-gravadas 
com os professores, e na segunda fase recolhemos os dados com os alunos. Por questões de 
sigilo identificamos os professores e os alunos através de códigos com três letras.  
3.4.4.  Procedimentos 
Para cada uma das três fases do estudo foram utilizados procedimentos específicos, 
da seguinte forma: 
A) Visita prévia nas escolas 
Estivemos nas escolas públicas municipais para sondar a possibilidade de 
empreender a pesquisa; conhecer a direção das respectivas escolas para criar um ambiente 
propício; escolher o local da entrevista que variou, dependendo das dificuldades – um dia 
procedemos na biblioteca, outro dia no pátio, às vezes na secretaria, na sala dos professores 
e até na própria sala de aula, na ausência dos alunos, aproveitando os intervalos – e também 
para conhecer o corpo docente, funcionários das escolas, e para selecionar os alunos. 
 
B) Visita prévia na secretaria municipal, objetivando solicitar autorização para 
efetuar a pesquisa;  
C) Entrevistas áudio-gravadas. 
Entrevista áudio-gravada, semi-diretiva, com cada um dos professores e alunos 
selecionados. Para a realização desta entrevista foi elaborado um guião que procura 
explicitar as finalidades da mesma, ou seja, procura caracterizar os professores, perceber 
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qual a relação do aluno com a leitura, refletir sobre o processo da aprendizagem da leitura, 
rever a experiência pessoal do aluno, no contexto escolar e analisar a formação do 
professor, seus conhecimentos relativos aos métodos, concepções e estratégias frente às 
dificuldades de aprendizagens dos alunos amostrados. Outras questões surgiram de acordo 
com as respostas dos alunos e professores selecionados. 
No nosso estudo, antes da entrevista áudio-gravada, tivemos diversos encontros 
preliminares, considerado informais, com os seguintes objetivos:  
I. Amenizar o impacto constrangedor inicial, que é o fato de o aluno e 
professor estarem perante uma pessoa que não conhece muito bem, o 
investigador, visando criar um ambiente agradável e de confiança, e 
permitindo que os alunos e professores amostrados percebessem como a 
pesquisa seria empreendida;  
II. Esclarecer o aluno para que tivesse certeza de que o que está em escrutínio é 
a competência leitora, os métodos aplicados pelos professores e não a sua 
pessoa;  
III. Informar que o aluno e o professor deveriam comentar livremente as suas 
ações, intenções e pensamentos; 
IV. Informar que seriam avaliados os aspectos relativos ao conhecimento dos 
professores, sua formação pedagógica, metodologias aplicadas, prática de 
ensino o sucesso ou insucesso dos métodos de ensino e sua relação com a 
leitura, as estratégias que os alunos utilizam para aprender a ler, diante de 
um texto básico para não iniciados, dificuldades encontradas, soluções 
propostas pelos alunos e como os professores atuam diante das dificuldades 
de aprendizagem da leitura entre os seus alunos. 
Isto implicou explicar que a ajuda permitida aos alunos seria mínima, e desculpar-
se por este fato. O aluno, como o professor deveria tentar ser os mais autônomos possíveis, 
uma vez que o momento em que o investigador grava a entrevista do professor ou do aluno 
só acontece uma vez e precisa ser cuidadosamente registrado. Tivemos em conta que 
qualquer ajuda dada teria de ser cuidadosamente pensada, de forma a não interferir com a 
gravação das entrevistas. Neste particular a tarefa principal do investigador foi a de 
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conduzir a entrevista, colher os dados, anotar as observações procedidas nas salas de aulas 
das turmas envolvidas na pesquisa. Tomar notas é ainda relevante, mesmo quando se está a 
gravar, uma vez que a gravação nem sempre consegue captar tudo e não existe forma de 
clarificar qualquer ambigüidade verificada na gravação. 
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IV. ANÁLISE DOS DADOS  
 
 
A nossa investigação buscou levantar dados a partir de uma amostra que consistiu 
em duas escolas municipais, situadas na cidade de Aracaju, não aleatória, intencional. 
Trabalhamos com uma amostra de 15 (quinze) sujeitos 5 (cinco) docentes) de um total de 
10 (dez) professores e 10 (dez) discentes de um total de 125 (cento e vinte e cinco) alunos 
matriculados na 1.º e 2.ª séries da escola AT, escolhida segundo 2 (dois) critérios: a) que na 
sua individualidade/totalidade, os sujeitos contemplassem as características dos professores 
e alunos do turno matutino de cada Escola; b) que a amostra correspondesse a 50% do total 
de professores do turno matutino e aproximadamente 10%dos alunos da 1
a
 e 2 séries do 
Ensino Fundamental da Escola AT, no ano de 2009. Na Escola LGS, os 5 (cinco) 
professores selecionados representam, 35% do total de professores (14) no turno matutino. 
Os 10 (dez) alunos da Escola LGS, representam aproximadamente 10 % do total de alunos 
matutinos (120). 
Em suma, escolhemos duas escolas públicas municipais, situadas em Aracaju, 
sendo apenas uma periférica com a intenção de variar os contextos.  
 
4.1 Características das escolas, turmas ou salas – Dados de Observação 
 
Iniciamos as entrevistas nas Escolas Municipais LGS e AT. A primeira (LGS) está 
situada em uma comunidade carente e atende a uma clientela heterogênea distribuída entre 
as classes sociais menos favorecidas. Constatamos que o fenômeno da pobreza no bairro é 
exacerbado, revelando uma comunidade extremamente carente e estando com a sua paz 
ameaçada pela injustiça social, pela miséria, pela violência generalizada que se vive na 
família e mais especificamente pelos violentos crimes cotidianos que vem ocorrendo na 
escola e em seu entorno o que repercute no processo comportamental do alunado de tal 
forma que essa realidade vem ditando os limites da liberdade e impossibilitando a 
convivência tranqüila para o ato de ensinar e aprender a ler naquela comunidade. 
Constatamos que é nesse Bairro, conhecido como Santa Maria, na cidade de Aracaju, onde 
ocorre o maior índice de analfabetismo. Apesar dos programas sociais do governo federal, 
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como o Bolsa-Familia que associa o benefício à permanência da criança e do adolescente 
na escola, nas salas de aula, ainda é grande o índice de analfabetismo nesse bairro. 
Constatamos que do total de 300 mil analfabetos em todo o Estado de Sergipe, 2,5 mil 
crianças e adolescentes estão fora das salas de aula nesse referido bairro. 
A escola tem uma gestão democrática onde os gestores (um diretor e dois 
coordenadores, um pedagógico e um administrativo) dirigem a escola por dois anos. Eles 
são escolhidos pelo voto direto dos alunos, dos professores, dos funcionários e dos pais.  
Durante a nossa pesquisa os coordenadores pedagógicos e administrativos nos 
atenderam cordialmente. 
No âmbito dos professores, não encontramos a mesma abertura que facilitasse a 
execução da nossa pesquisa científica.  
Por sua vez, a Escola Municipal AT está situada na Zona Sul de Aracaju. 
Constatamos que a clientela é diversificada e os professores demonstraram mais 
tranqüilidade em suas falas. Os alunos são oriundos dos bairros circunvizinhos, localizados 
um pouco distante da escola e se deslocam, ora de ônibus ou caminhando. Mesmo 
deslocando-se mais cedo de casa, quando não usam ônibus, os alunos demoram para chegar 
na escola pela manhã. 
Devido à realidade social em que estão inseridos, a merenda escolar é um dos 
atrativos e uma grande prioridade para eles.  
Notamos, ainda, que a escola é pequena e os coordenadores pedagógicos ajudam 
na tarefa de organizar a escola como um todo. É bom ressaltar que a gestão é democrática 
como em todas as escolas da rede municipal de Aracaju. 
Registre-se ainda que, nestas escolas, os estagiários predominam nas salas da 
primeira série devido à rejeição do quadro efetivo dos professores nas escolas pesquisadas.    
Devemos destacar que, em nosso diálogo informal, uma das professoras, recém-
concursada, na Escola AT, mestranda em educação pela Universidade Federal de Sergipe 
(UFS), demonstrou desânimo, estando desmotivada em exercer o papel de professora no 
ensino fundamental.  
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Observamos, a partir de conversas informais, pelos corredores e na sala de 
reuniões dos professores, que os docentes, em geral, tanto os mais antigos, quanto os mais 
novos, recém-concursados, estão contaminados pelos “vírus” do desânimo, da falta de 
motivação para ensinar, transmitindo suas impressões, sentimentos, revoltas, baixa estima 
de uns para os outros, o que também, provavelmente, deve refletir na sua atuação no âmbito 
da sala de aula e na aplicação das metodologias. Todavia, ao adentrarmos na escola AT, 
percebemos a presença de um painel de boas vindas e alguns cartazes. Com relação à 
segurança, notamos, logo na entrada, a presença, ostensiva, de dois guardas fazendo a 
vigilância da escola.  
Alguns alunos brincavam no recreio no pátio da escola AT e outros na quadra de 
esportes com o professor de educação física. Durante o recreio, no pátio, onde as merendas 
são servidas, o ambiente físico é deprimente, marcado por falta de higiene. Os alunos fazem 
filas, pegam o lanche e se sentam. Observamos que, as brincadeiras, no recreio, são 
realizadas com violência, onde as meninas batem nos meninos com freqüência.  Na semana 
em que iniciamos as entrevistas na escola AT era período de avaliação dos alunos. Os 
professores estavam aplicando a prova, observamos que após a prova as crianças 
lanchavam e depois se deslocavam de volta para suas residências.   
Nas salas de aulas, com todos os alunos presentes, não havia nenhum cartaz de 
alfabetização nas paredes e nem no quadro. Ao perguntarmos aos professores porque as 
salas estavam com quase cem por cento de seus alunos presentes, fomos informados que 
em dia de prova as salas ficam cheias e não falta ninguém para fazer a prova, como faltam 
nos outros dias. 
Na primeira sala observada, percebemos que a professora (NEM) estava fazendo 
revisão para a prova e dizendo como seriam as questões da avaliação. Depois da revisão, a 
professora entregou a prova de matemática. 
Na segunda sala, observamos, logo ao entrarmos, que a professora (DEO) falava 
em voz alta com os alunos para obter a atenção dos mesmos, visto que estavam inquietos e 
um outro dormia sentado na cadeira. 
Na terceira sala, identificada como sala dos repetentes, o professor (LUX) fazia 
uma revisão, respondendo verbalmente à prova. Na quarta sala o professor KAO também 
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estava fazendo revisão. Os alunos com colas nas mãos demonstravam muita ansiedade. O 
professor, que os alunos o chamavam de tio, teve que se ausentar da sala, e deixou a sala 
trancada com os alunos. 
Na quinta sala, observamos que a professora (KIT) estava no seu “bureau”, 
corrigindo provas, com a presença de apenas uns 10 (dez) alunos os quais nos disseram que 
os outros alunos estavam na coordenação com o coordenador pedagógico, respondendo 
sobre um furto de um celular, relógios, dinheiro e outros objetos. Este fato ocorreu 
exatamente na manhã em que estivemos na referida escola (LGS), onde os alunos se 
reuniram em grupo de seis e abriram as bolsas dos colegas. Notei que a lei do silêncio foi 
imposta pelo grupo. E o medo em relatar a ocorrência citada e outras sinistralidades eram 
visíveis no restante dos alunos. Ao retornarem da coordenadoria pedagógica, um dos alunos 
frisou que a sala da coordenadoria era fria e legal, (em face do ar-condicionado) enquanto 
outro no decorrer da prova desabafou: “não gosto desse diretor, nem dessa professora dessa 
escola” e ameaçou os colegas que o denunciaram.                      
Por sua vez, na Escola Municipal AT, notamos que, no recreio, os alunos ficavam 
sozinhos, sem controle de um professor e havia restos de comida espalhada por todos os 
lados. O ambiente é fechado e extremamente barulhento. O barulho que presenciei nos 
recreios parece que estávamos em um campo de guerra, onde, de um lado, alguns brigavam, 
de outro lado, uns choravam, e de outro, se abraçavam e havia gritos ecoando por todos os 
lados. Na quadra, em dia de sol, os meninos dividiam o espaço com as bolas, os sambas das 
meninas e os namoricos entre eles. Observamos que durante o intervalo todas as salas 
ficavam fechadas e uma das professoras nos falou que o motivo de fechá-las era o de evitar 
maiores bagunças. 
Segundo Bossa (2000), a observação da hora de brincar nos permite uma 
aproximação do tipo inter-relação inteligência – desejo-corporeidade, a partir da qual se 
divide a necessidade ou não de observar outros aspectos mais pareializados. 
A primeira sala, conduzida pela professora PIA, estava decorada com mensagens 
de boas vindas nos painéis. No quadro estava escrito o alfabeto com letras coloridas. 
Notamos que apenas 18 (dezoito) alunos, dentre os 30 (trinta) que constavam no diário, 
caminhavam de um lado para o outro, uns fazendo as tarefas e os outros caminhando e 
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conversando durante as aulas. Apesar desta situação, a professora demonstrava carinho e 
atenção a todos, corrigindo e ensinando o dever. 
Na segunda sala, conduzida pelo professor TIM, percebemos as paredes com 
cartazes e o quadro estava cheio de tarefas. Uma das crianças entrou chorando na sala de 
aula e o professor acalmou-a e pediu para a turma ir ao banheiro para fazer a higiene dental, 
já que tinham regressado do recreio. Levaram cerca de 30 minutos para escovar os dentes. 
Este é um procedimento diário, rotineiro, e é bom ressaltar que a turma é da primeira série, 
o que equivale ao segundo ano do ensino fundamental. No quadro estavam escritas as 
sílabas das palavras e os alunos iam lendo. Depois, prosseguindo com a aula o professor 
entregou alguns livros de estorinhas para os alunos e pediu que eles fizessem uma leitura. 
Entretanto, percebemos que, depois de alguns minutos, os livros foram jogados no chão e 
pisados pelos alunos, os quais começaram a jogar bolas de papeis uns nos outros e a 
empurrar cadeiras de um lado para o outro. O professor demonstrando irritação e falando 
alto, pois os alunos não mais o respeitavam, entregou uma folha em branco e solicitou ao 
seu alunado que desenhasse a história que supostamente tinham lido, tentando a cada 
instante controlar sua turma, mas sem sucesso. 
Percebi que, com as folhas em branco em mãos, para fazer os desenhos, os alunos 
se acalmaram por alguns minutos, porém eles não desenharam nada sobre a estória, pois 
nenhum leu o livro.  Antes de concluir a aula, o professor entregou uma folha com o dever 
de casa, avisou sobre a greve escolar dos professores e entregou um folheto aos alunos para 
ser entregue aos pais. (Anexo n.º I). 
Encontramos, ainda que em minoria, professores devidamente preparados para 
docência, consciente de sua função quanto educador. De acordo com Nono e Mizukami 
(2006), as bases da formação docente são os “saberes conceituais e metodológicos”, os 
quais englobam o conhecer as orientações metodológicas empregadas na construção dos 
conhecimentos, conhecer disciplinas ou áreas relacionada e conhecer as pesquisas mais 
recentes em sua área; “saberes integradores”, relacionando os diversos saberes ao ensino 
dos conteúdos, representando uma tarefa mais ampla que a transmissão de informações, 
garantindo aos alunos conhecimentos que permitam ter uma efetiva participação social; 
“saberes pedagógicos”, uma das mais importantes considerações da formação de 
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professores, tratando-se do conhecimento específico da formação docente, a instrução, 
avaliação e reflexão. 
 
“[...] falar da carreira docente não é mais do que reconhecer que os 
professores, do ponto de vista do „aprender a ensinar‟, passam por 
diferentes etapas, as quais representam exigências pessoais, 
profissionais, organizacionais, contextuais, psicológicas, etc., 
especificas e diferenciadas” (Garcia, 1999, p.112 apud Nono e 
Mizukami, 2006, p.383). 
 
Na terceira sala, conduzida pela professora NEA percebi um ambiente sujo, com 
cadeiras e mesas espalhadas na sala. A professora escrevia no quadro e os alunos entravam 
e saíam sem dar satisfação à professora regente.      
Depois de 27 dias em greve, os professores desta escola retornaram às atividades 
docentes. É bom observar que os professores não obtiveram sucesso com a greve e tiveram 
que retornar por medida judicial e solicitação do Gestor Público Municipal. 
Daniel Verba cita uma entrevista de Pierre Bourdieu ao jornal Le Monde, na qual o 
autor se refere às profissões ligadas ao campo social como fazendo parte da "mão esquerda 
do Estado", profissões vinculadas aos ministérios ditos "gastadeiros" (educação, bem-estar, 
justiça etc.), opostos à "mão direita do Estado" (Ministério das Finanças, por exemplo). 
Para Bourdieu, "a mão esquerda do Estado" guarda as marcas das lutas sociais do passado, 
sendo que muitos movimentos sociais do presente refletem essa oposição entre o que ele 
chama de "pequena nobreza de Estado" contra a "grande nobreza de Estado" (Bourdieu, 
1992, apud Verba 1993).  
Mas, mesmo no interior dessa "mão esquerda do Estado" e dessa "pequena nobreza 
de Estado" são grandes as diferenças de origem, de identidade e de status entre as 
profissões, como sabemos. Assim, quando consideramos os profissionais da educação, 
confirma-se por toda a parte a regra que estabelece que quanto menor a criança a se educar, 
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menor o salário e o prestígio profissional de seu educador e menos exigente o padrão de sua 
formação prévia.  
Acompanhando essas características, tanto em função dos salários mais baixos 
como das concepções tradicionais sobre o papel da mulher na sociedade, o percentual do 
contingente feminino é tão mais alto quanto mais se baixa a faixa etária do alunado: 
segundo dados de 1995, esses percentuais, para o conjunto de países, era de 94% no nível 
pré-escolar, 58% no primário e 47% no secundário. Para os países da América Latina, essas 
porcentagens eram respectivamente de 97% no pré, 77% no primário e 46% no secundário 
(UNESCO 1998, p. 114). 
Na quarta sala, a professora AVA demonstrava equilíbrio. Por outro lado, o seu 
alunado correspondia fazendo as tarefas em silêncio e sempre atenciosos com a sua 
professora. A docente teve que se ausentar e os alunos permaneceram comportados, 
fazendo suas tarefas na sala de aula. O ambiente físico encontrava-se limpo, cartazes na 
parede, as mesas e cadeiras estavam organizadas em fileiras. 
 Na quinta sala, a professora LUA adentrou à sala e aguardou calmamente que 
todos os alunos entrassem e depois de acalmá-los começou a fazer um ditado de palavras; e 
à medida que os alunos lhe perguntavam sobre o ditado de palavras, ela respondia 
calmamente com voz suave todas as indagações de seus alunos e com isso nos demonstrou 
domínio de sala, com alegria e entusiasmo, autoridade e às vezes uma brincadeirinha e com 
isso as crianças respondiam e acertavam os questionários passados pela professora. 
Acrescente-se que no ambiente da sala de aula os cartazes eram simples, porém educativos.  
É de grande importância para o professor conhecer os alunos, refletir sobre suas 
práticas educacionais e as relações interpessoais que ocorrem na sala de aula, uma vez que 
o comportamento dos professores tem grande influência sobre os seus alunos, numa 
“relação reciprocidade entre o domínio do pensamento e o domínio da ação” (Moll, 2002, 
p.263), os quais são orientados por um sistema pessoal de crenças e princípios. Outro fator 
determinante na ação do professor são os conhecimentos, os quais Vygotsky divide em dois 
conceitos, os conceitos espontâneos e os conceitos científicos. É preciso, entretanto, que o 
professor interaja os conceitos para formar o “conhecimento prático”, o qual é o 
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“conhecimento da prática, tanto quanto conhecimento mediado pela prática” (Moll, 2002, 
p.264). 
   
4.2. – Análise das entrevistas com os professores das escolas LGS e AT  
 
Organizamos as entrevistas com os professores das Escolas LGS e AT em 7 (sete) 
grandes áreas/blocos, conforme dispostos a seguir com uma análise e uma síntese em cada 
bloco. Além do bloco introdutório há os blocos A-B-C-D-E-F, sendo que os blocos A e B 
foram condensados em apenas um. 
 
No Bloco Introdutório (Escola AT/LGS) as perguntas que formulámos tinham 
como objectivos: Legitimar a entrevista e motivar o entrevistado para colaborar. Todos os 
professores da Escola AT foram entrevistados. O professor TIM com Grau de Mestre pela 
Universidade Federal de Sergipe (UFS) não mostrou a mesma disponibilidade e justificou 
que o tempo era curto para nos atender e colaborar com a ciência, alegando falta de um 
ambiente propício para tal fim. Na Escola LGS a maioria dos professores a legitimaram e 
colocaram-se à disposição para as indagações, excetuando dois (NEM e LUX) que se 
mostraram bastante reticentes, justificando falta de tempo. Todavia colaboraram.  
No Bloco A/B (LGS e AT). As questões que colocámos neste Bloco A/B 
pretendiam levantar características relativas à idade, formação, experiência, escolas onde 
atuam, nível de satisfação, controle da sala, apoio da direção e dos colegas, formação, 
capacidades mais importantes e prática de ensino da leitura. 
Constatamos que na Escola LGS a idade média para os professores era de 35 anos. 
O tempo médio de ensino foi de 9,1 anos na função de professor, com uma média de 8,6 
anos ensinando a ler. Na Escola LGS, os professores DEO e KIT lecionam em uma só 
escola. Nem e LUX lecionam em duas escolas (dois expedientes) e KAO leciona em uma 
só escola, porém, atua em outro expediente em outra escola na função de auxiliar de 
pedagogia. Com respeito à satisfação no exercício da função somente um professor (KIT) 
se revelou totalmente insatisfeito; os demais revelaram nível de satisfação mediana. Em 
termos de direção da sala, admitiram que não é fácil controlar em média 30 alunos por sala. 
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E em relação ao apoio pelos diretores da escola e pelos colegas, três docentes (NEM, LUX 
e KAO) revelaram que não tem problemas quanto a isso, e dois professores (DEO e KIT) 
admitiram que nem sempre contam com esse apoio. Identificamos que quase todos os 
professores da Escola LGS são pedagogos, sendo KAO formado pela UVA (Universidade 
Vale do Acaraú) com especialização em Psicopedagogia na Faculdade São Luiz, três (LUX, 
DEO e KIT) graduados em pedagogia pela Faculdade Pio Décimo, sendo que LUX é 
especialista em direito educacional pela Pio Décimo e DEO e KIT são apenas graduados. Já 
a professora NEM graduou-se na UFS e faz mestrado em educação pela UFS. Porém, todos 
revelaram que não tiveram uma formação contínua nos últimos anos. Apesar disso, as 
capacidades adquiridas ajudaram a lidar na prática em suas relações com os alunos.  
A professora NEM ressaltou que “foi formada numa linha teórica mais marxista, 
que entende como importante em sua formação teórica”, enfatizando, porém, “sua 
inutilidade para a prática”. Quanto às competências ou capacidades incrementadas que mais 
contribuíram na formação, identificamos 2 (dois) docentes (DEO e KIT) que “admitiram 
não saber sobre tais incrementos”. LUX admitiu que “não conseguiu obter incremento.” 
Porém, a professora NEM se envolveu “mais na matéria de alfabetização” e KAO se 
envolveu “mais com as teorias sobre o gosto de ler”, sendo que três (LUX, KAO e NEM) 
revelaram que “houve competências que não foram adquiridas em sua formação básica”, no 
entanto, Nem “demonstrou que houve um incremento em termos de aprendizagem de uma 
linguagem especifica para alfabetização de crianças”, e apenas LUX admitiu que “não 
houve nenhum incremento de novas competências”. Quanto ao incremento das 
competências pedagógicas no ensino da leitura, quatro (DEO, KIT, LUX e KAO) 
admitiram não ter havido qualquer alteração e apenas a professora, mestranda (NEM) 
admitiu que houve um incremento; todos consideraram que o professor recém-formado não 
está preparado e pronto para o exercício de suas funções pedagógicas. Por outro lado, todos 
convergiram por considerar que, no atual ensino da leitura, as competências mais 
estimuladas na formação do professor estão circunscritas “ao conhecimento da realidade do 
aluno, ao trabalho dos conteúdos, encontros pedagógicos, à produção de textos e 
conhecimentos lingüísticos”, enquanto que para as menos estimuladas revelaram “a prática 
do dia-a-dia e a própria questão da leitura”, e apenas um professor (KIT) admitiu não saber 
responder à indagação. Em relação às características do professor recém-formado 
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destacaram “o embasamento teórico, o gostar da profissão, dinamismo, sensibilidade, 
paciência, autocontrole, visão da prática do ensino, o conhecimento, a comunicação, 
experiência e vivência em sala de aula, amor, ética e disposição”, sendo que um deles 
(NEM) ressaltou que “o salário é conseqüência”, considerando que entre as competências 
enumeradas, as mais importantes na formação básica são a cognitiva, a emocional e a 
capacidade de expressão. 
Na Escola AT, o professor (TIM) é mestre pela UFS e em fase de estágio 
probatório em escola municipal. Encontramos quatro pedagogas, sendo duas estagiárias 
(PIA e NEA) uma delas (PIA) no sétimo período de Pedagogia, outra apenas graduada em 
Pedagogia (LUA) e uma Pedagoga (AVA) Especialista em Educação Inclusiva, com média 
de 11,5 anos na função de professor. Apresentam uma média de 8,8 anos ensinando a ler, 
sendo que três (NEA, PIA e LUA) ensinam apenas em uma escola, e TIM ensina em duas 
escolas, e a professora AVA ensina em duas escolas do ensino fundamental e no ensino 
superior. Sendo que três estão satisfeitos no exercício da função (TIM, LUA e AVA), e 
NEA apresenta-se insatisfeita. A professora Pia apresenta um nível de satisfação mediana. 
Um deles (TIM) afirmou que “as pessoas têm experiências e ritmos diferenciados de 
aprendizagem, e que a idéia de se oferecer alfabetização para todo mundo ao mesmo tempo 
e no mesmo ritmo deveria ser repensada”. A professora PIA argumentou que o professor 
“ganha mal, apenas dois salários”. Os professores têm em média 28 a 30 alunos em cada 
sala, com um absentísmo dos alunos na ordem de 40%. Sentem-se apoiados pela direção da 
escola e pelos colegas.  
Na Escola AT, constatamos que os professores apresentam uma formação 
acadêmica baseada em cursos de graduação em pedagogia, sendo que uma professora (Pia) 
cursa o 7
o
 período, dois (LUA e TIM) são graduados pela UFS, um dos quais (TIM) é 
mestre pela UFS e a professora (AVA) é graduada pela Pio Décimo e pós-graduada em 
nível de especialização (Educação Inclusiva) pela UFS, e a professora (LUA) é somente 
Pedagoga pela UFS. Dos cinco entrevistados, apenas dois (TIM e AVA) revelaram ter 
acesso à formação contínua sobre alfabetização e em relação às características ou 
capacidades que consideram importantes na formação do professor, duas professoras (NEA 
e PIA) nada responderam e três professores (TIM, LUA e AVA) admitiram que devem 
possuir “novas habilidades, percepção, vivência e domínio em sala de aula, afeto e a 
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vocação” de ser professor (a). Porém, levando em conta as competências fomentadas ou 
incrementadas, no decorrer da formação básica, como mais facilitadoras para as exigências 
da prática do ensino da leitura, TIM, LUA e AVA consideraram que “participaram de 
cursos de capacitações” (TIM), e revelaram que “o domínio da sala” (LUA), a “prática e a 
disciplina com alfabetização e literatura infantil” (AVA), e “o projeto acertando o passo” 
(TIM) foram competências adicionadas após a graduação. No entanto, acreditam que houve 
competências que não foram desenvolvidas no decorrer da sua formação básica, citando “a 
prática que é muito pouca” (PIA), a qual, somente, se obtém “quando se vai ao campo” 
(TIM e AVA). Apenas um admitiu não ter havido alterações no incremento das 
competências pedagógicas do professor de ensino da leitura (PIA). Todavia, três (AVA, 
LUA e TIM) consideraram que “os professores recém-formados estão preparados para o 
exercício de suas funções pedagógicas” e que no atual ensino da leitura as competências 
mais estimuladas na formação do jovem professor são: “os contos e estórias infantis” (PIA), 
“textos referenciados” (NEA); e as menos estimuladas foram: “as notícias dos jornais” 
(NEA), “o conhecimento da literatura e a própria prática da leitura e a parte lúdica o que 
vem deixando as crianças um pouco desfasadas, com problemas de leitura, por falta de 
experiência do jovem professor” (TIM). 
No tocante às características dos recém-formados, TIM, AVA e LUA admitiram 
que “o jovem professor, ao concluir o curso, deveria ter o domínio da sala de aula” (TIM), e 
“o domínio das técnicas” (AVA), e “das práticas de ensino” (LUA), além de “querer 
exercer a profissão” (NEA), sendo que, nesse particular, uma das professoras (PIA) 
respondeu que não sabia quais características deveria ter um jovem professor recém-
formado. Porém, em relação às características que o recém-formado deve ter para adquirir 
competências a nível cognitivo, cultural, emocional, ético-legal, expressão ou comunicação, 
além das relações interprofissionais e das técnicas para a prestação direta de cuidados na 
educação, consideraram que “o professor tem que ter prática e deverá estar 
permanentemente se habilitando para não perder o controle em sala de aula” (TIM), e 
“sempre querendo aprender e ter disposição para repensar sua atuação” (AVA), e que “deve 
ter o cognitivo e a base cultural” (LUA), “ser humilde para se informar e trocar 
experiências com os outros colegas” (NEA). Os docentes TIM, AVA e LUA admitiram que 
“todas as competências, emocional, expressão/comunicação/aspectos cognitivo e cultural, 
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inter-profissionais” e os cursos de capacitação e vocação são importantes na formação 
básica e contínua” (NEA e PIA). 
Análise: Percebe-se que os professores tem formação em pedagogias, e a proposta 
de cursos de pedagogia (diferenciado do curso de licenciatura para formação de professores 
de 1
a 
a 4
a
) atribui a denominação "pedagogia" ao campo teórico-investigativo da educação 
(em conexão com as demais ciências da educação) e ao campo técnico-profissional de 
formação do profissional não diretamente docente, e de "pedagogo" ao profissional 
formado nesse curso. Dissolve-se, assim, a designação "pedagogia" para identificar o curso 
de formação de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental, postulando-se a 
regulamentação do curso de pedagogia destinado a oferecer formação teórica, científica e 
técnica para interessados em aprofundamento na teoria pedagógica, na pesquisa pedagógica 
e no exercício de atividades pedagógicas específicas – planejamento de políticas 
educacionais, gestão do sistema de ensino e das escolas, formação de professores, 
assistência pedagógico-didática a professores e alunos, avaliação educacional, pedagogia 
empresarial, animação cultural, produção e comunicação nas mídias, movimentos sociais e 
outros campos de atividade educacional, inclusive as não escolares. A nosso ver, a ruptura 
da herança da identificação de um currículo de estudos sistemáticos de pedagogia com um 
currículo de licenciatura para formar professores para as séries iniciais do Ensino 
Fundamental corrige o esvaziamento da teoria pedagógica no Brasil, decorrente da histórica 
ambigüidade produzida pelos legisladores, desde o final dos anos 30 até hoje, entre a 
formação do pedagogo stricto sensu e a formação do professor das séries iniciais do Ensino 
Fundamental. 
Segundo Perrenoud (1997), a formação do professor é fundamentada não somente 
a partir de experiências vivenciadas no cotidiano da profissão docente que interferem 
diretamente na prática pedagógica, desde a formação inicial até o exercício contínuo do 
magistério em sala de aula, mas, e, principalmente, entendendo-se que as práticas 
pedagógicas estão articuladas ao contexto social em que a escola se apresenta, na medida 
em que ela é um dos segmentos sociais do seu meio onde é processado o ato de educar, 
formando as ações educativas como intencionais. Neste sentido, observamos que, nos 
termos da LDB 9394/96, no que se refere à Educação Profissional do Professor, conforme 
artigo 39: “A educação profissional, integrada às diferentes formas de educação, ao 
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trabalho, às ciências e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento das aptidões 
para a vida produtiva”. E o artigo 44 (LDB) expressa que “a educação superior, continuada, 
abrange cursos e programas, seqüenciais por campo de saber, em diferentes níveis de 
abrangência, a partir de cursos de graduação, pós-graduação, compreendendo programas de 
extensão, aperfeiçoamento, especialização, mestrado, doutorado e pós-doutorado”. 
Como vimos, ficou evidenciado pelas revelações de 70% dos professores da 
Escola AT que os mesmos não se sentem preparados para o exercício do seu mister, o que 
indica baixa qualidade do ensino, pois, um fator alimenta o outro e cria um círculo vicioso. 
Esta, talvez a principal razão da crise na educação brasileira, agravada por diversos fatores. 
Senão vejamos: 
A UNESCO
16
 (2002) realizou uma pesquisa com a finalidade de traçar o perfil do 
professor brasileiro das escolas públicas e privadas.  
A pesquisa analisou todos os estados da federação (27) e contou com a 
participação de 5.000 professores, os quais foram entrevistados. Desse total, 
aproximadamente 1.600 profissionais se consideram pobres. Os baixos salários impedem 
que o professor tenha acesso a todas as novas tecnologias e às várias formas de cultura. 
Nesse sentido, a pesquisa revelou que 45% dos professores entrevistados jamais 
conheceram um museu ou foram somente uma vez; 40% nunca assistiram a uma peça 
teatral, 25% jamais foram ao cinema e por fim, em plena revolução técnico-científica-
informacional, aproximadamente 60% dos professores não têm acesso à internet e não 
possuem correio eletrônico. Em geral, a opção de lazer de grande parte dos professores 
entrevistados é a televisão. Outro dado interessante apresentado na pesquisa é quanto ao 
número esmagador de mulheres atuando na área em relação aos homens. São 81,5% de 
mulheres e 18,5% de homens. A pesquisa apontou que as faixas salariais oscilam entre dois 
e dez salários mínimos. Dos 65,5% de professores entrevistados somente 24% ganham 
entre dez e vinte salários mínimos.  
                                                 
16
 http://www.brasilia.unesco.org/noticias/releases/2005/ano2004/perfilprofessorsp, acesso em 15 de setembro 
2009. 
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Diante desses dados, fica evidente que a falta de valorização da profissão de 
professor e a falta de uma formação contínua e aperfeiçoamentos geram insatisfação e 
promovem uma infinidade de fatores negativos para a educação. 
Um importante estudo exploratório, divulgado recentemente (2009) pelo INEP 
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, do Ministério da Educação 
(MEC), sobre o professor brasileiro, que foi realizado com base no Censo Escolar de 2007, 
é mais uma amostra da dramática situação em que se encontra a rede escolar pública, 
confessional e particular em todo o País. O estudo revela que, se a Lei de Diretrizes e 
Bases, que está em vigor desde 1996, fosse aplicada com rigor, um em cada cinco 
professores do ensino fundamental e do ensino médio não poderia estar ensinando, por 
absoluta falta de habilitação profissional e de qualificação acadêmica. 
Segundo o estudo, do total de 1,8 milhões de professores que lecionam nesses dois 
níveis de ensino, 0,8% não estudou até a 8ª série. Embora não tenham a qualificação 
mínima exigida por lei, ministram aulas para cerca de 600 mil alunos. Ou seja, a 
alfabetização desses jovens está a cargo de docentes despreparados para a função que 
exercem. Mais grave ainda, há um grupo de 15.982 professores que cursaram apenas o 
ensino fundamental - e, desse total, 441 lecionam no ensino médio, nível que eles próprios 
não têm.  
Há, ainda, 103 mil docentes, que o trabalho do INEP classifica como "leigos" e 
que têm, no máximo, o diploma do ensino médio. Eles atuam em 52.003 escolas espalhadas 
pelo País, onde estudam cerca de 6,6 milhões de alunos. Outros 136 mil docentes também 
estão em situação irregular, segundo o levantamento. Eles concluíram somente o 
magistério, mas estão lecionando nas séries finais do ensino fundamental e do ensino 
médio. Isso explica a má qualidade do ensino básico no País. Para ministrar aulas a partir 
da 5ª série, a Lei de Diretrizes e Bases exige a graduação em curso de licenciatura.  
O estudo também mostra que 594.273 professores não têm curso superior. 
Segundo o INEP, as distorções são tão graves que há até professores de matemática 
lecionando educação física, artes, geografia e educação ambiental. A exceção é em 
literatura e em língua portuguesa, onde 82,1% dos professores do ensino médio e 69% dos 
docentes do ensino fundamental têm o diploma apropriado.  
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Além do generalizado despreparo dos professores, o estudo do INEP destaca a 
falta de motivação dos docentes, por causa de seus baixos vencimentos. Em média, o 
salário de um professor de ensino médio com nível superior é de R$ 1.335,00 - valor bem 
inferior ao rendimento médio de enfermeiros diplomados (R$ 2.022,00), bancários (R$ 
2.216,00), jornalistas (R$ 2.767,00) e médicos (R$ 4.865,00). 
Diante da gravidade da situação, o MEC voltou a destacar as medidas que vem 
tomando para tentar melhorar a qualificação do professorado do ensino fundamental e do 
ensino médio, entre outras, a urgente atualização do currículo dos cursos de pedagogia, bem 
como a necessidade de um exame nacional para seleção de professores com a fixação de 
uma nota mínima no referido exame, conhecido como Exame Nacional do Ensino Médio 
(ENEM) para quem pretende ingressar em cursos de licenciatura. Levando em conta a 
gravidade do problema, essas medidas já deveriam ter sido implementadas antes pelo poder 
público, e não a um ano e meio do término do segundo mandato do presidente Lula. 
Contudo, a continuidade da sua implementação requer a adesão em massa das secretarias 
estaduais e municipais da educação, pois a gestão do ensino básico e fundamental é de 
responsabilidade dos governos estaduais e municipais. Aprofundaremos a nossa análise 
sobre a qualidade do professor brasileiro no item 4.2.5. Os métodos, a formação e o “Saber 
Fazer” do Professor 
Observamos nesse bloco de entrevista uma marca predominante: a 
contraditoriedade dos entrevistados. De acordo com Libâneo (Op Cit, 2004) a filosofia do 
governo é anunciar inovações, porém a realidade do professor é outra. Essa política de 
governo e a postura contraditória dos professores das escolas examinadas nos revela que a 
escola, hoje, precisa, urgentemente, apresentar respostas educativas e metodológicas em 
relação às novas exigências de formação postas pelas realidades contemporâneas, como a 
super-informação, o relativismo ético, a consciência ecológica. Pensar num sistema de 
formação de professores, diante da realidade em transformação, supõe, portanto, reavaliar 
objetivos, conteúdos, métodos e formas de organização de ensino. Sentimos isso de fato, ao 
investigarmos as escolas LGS e AT onde pudemos constatar de forma velada pelos 
professores entrevistados, os quais defendem a necessidade de qualificação permanente, 
mas que para tal desígnio têm que correr atrás e fazer sacrifícios para ampliar a capacitação. 
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Nesta perspectiva, notamos, nas escolas observadas, que os professores precisam 
ter uma maior consciência da importância de sua função. Vale ressaltar que o docente não 
pode perder a dimensão de que a escola é o lugar da ampliação da experiência humana, o 
lugar onde se constrói conhecimento, com o uso das diversas linguagens e imaginação. 
Porém, tudo isso só poderá ocorrer com o seu “saber fazer”, com a sua experiência, daí a 
importância da sua formação continuada, para apresentar-se em sala de aula com autonomia 
e controle sobre o seu processo de trabalho. Deste modo, o professor, responsável direto 
pelo cotidiano da sala de aula, é aquele que apresenta-se como mais ou menos qualificado 
para exercer sua função, com maior ou menor autonomia e controle sobre o seu processo de 
trabalho (Enguita, 1991; p.232). 
Qualificado, portanto, é o professor que possui conhecimento, saber pedagógico e 
tem compromisso com o processo de ensino-aprendizagem. Acreditamos que o curso de 
Formação de Professores deveria investir cada vez mais na qualificação, para que o docente 
entenda o “saber fazer,” não só de maneira contextualizada, mas para que pudesse ter 
competência para saber agir na sala de aula, com incremento de habilidades comunicativas 
e domínio de linguagem informacional, para saber usar meios de comunicação e articular as 
aulas com mídias e multimídias, e, que, enfim, tenha a Técnica do “Saber Fazer”. De 
acordo com Campelo, apud Saviani (1991, p.16), “o saber é o objeto específico do trabalho 
escolar” e que assume maior relevância na seara da alfabetização e aprendizagem da leitura, 
uma vez que, esse saber adquire maiores especificidades, tanto no ensinar como no 
aprender, o que exige do professor domínio e apropriação de um conjunto articulado de 
saberes – os saberes docentes – para que possa mediar, com sucesso, a aquisição da 
competência leitora dos seus alunos. E, principalmente para as crianças das classes 
populares, a escola é o local por excelência para essa apropriação. Ali é bastante 
significativa a interação/cooperação da criança com os seus pares, nas suas aquisições, visto 
que a alfabetização não é simplesmente adquirida, mas co-construída no processo de 
escolarização (Cook-Gumperz, 1991). 
 
Numa época e num ambiente em que o modelo de escola e de sociedade parece 
estar em xeque, como na época do educador Makarenko, com efeito, observamos que 
faltam, nessa escola (LGS), professores voltados para o coletivo. O professor do coletivo é 
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aquele como foi o mestre ucraniano Anton Semionovich Makarenko (1888-1939) que 
concebeu um modelo de escola baseado na vida em grupo, na autogestão, no trabalho e na 
disciplina, contribuindo para aprendizagem de crianças, não raros, muitos órfãos, oriundos 
de um ambiente onde os pais mal sabiam ler e escrever, tal como na escola LGS. Neste 
sentido, numa escola em que o nível de satisfação do corpo docente está a desejar melhoras, 
como educar, ensinar a ler e controlar uma sala de aula com alunos em média? Por onde 
começar? O professor Makarenko, tem essa resposta. Na Ucrânia, país do leste europeu que 
era parte da ex-União Soviética, na época, Makarenko foi um dos homens que ajudaram a 
responder a essas questões e a repensar o papel da escola e da família na recém-criada 
sociedade comunista, no início do século 20. Sua pedagogia tornou-se conhecida por 
transformar centenas de crianças e adolescentes marginalizados em cidadãos. Para este tão 
nobre mister necessário é a vocação, além do espírito público, características fundamentais 
que a nosso ver colocam o nível de satisfação do professor vocacionado em último plano. O 
modelo de Makarenko, para a época, era uma metodologia inovadora que concebia a escola 
e sua organização como coletividade, conhecida como Colônia Gorki, onde reeducou 
centenas de crianças e adolescentes, meninos e meninas, órfãos da guerra civil e ex-
marginais, para assumirem o comando das próprias vidas. A metodologia de Makarenko 
levava em consideração os sentimentos dos alunos na busca pela felicidade, a qual só teria 
sentido se fosse para todos, professor e alunos, uma vez que na sociedade comunista de 
então, o trabalho era considerado essencial para a formação do homem, não apenas um 
valor econômico (Luedemann, 2002). No conteúdo dos depoimentos neste bloco A da 
escola AT, constatamos a presença de alguns aspectos relacionados ao contexto social que 
se mostraram relevantes para a insatisfação com o trabalho docente. Primeiramente, por 
gerarem uma sobrecarga de trabalho; depois, um sentimento de inutilidade em relação ao 
trabalho que realizam, e, também, é claro, os baixos salários. 
 
Síntese: No conteúdo dos depoimentos do bloco A, em ambas as escolas, 
constatamos a presença de alguns aspectos relacionados ao contexto social que se 
mostraram relevantes para a insatisfação com o trabalho docente. Primeiramente, por 
gerarem uma sobrecarga de trabalho; depois, um sentimento de inutilidade em relação ao 
trabalho que realizam, e, também, é claro, os baixos salários. Observamos que, na Escola 
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AT, com exceção da insatisfação das professoras NEA e PIA, a maioria (60%) dos 
professores, embora se apresente em nível de estágio (60%), está satisfeita, apesar dos 
ganhos salariais não ser dos melhores tais como revelados pela professora PIA.  
Há um consenso que o ser humano é, por excelência, sempre insatisfeito, em todos 
os sentidos e ramos de atividade e na docência o número de professores insatisfeitos é 
muito elevado. Para ser professor é preciso ter um espírito desarmado e aberto 
permanentemente à convivência escolar e amar o seu trabalho. Entendemos que ser 
professor é uma das profissões que mais causa desgastes psicológicos, emocionais e físicos. 
Um trabalho que envolve vocação e afetividade com o aluno, deveria ser uma das fontes de 
realização pessoal e profissional, e não um sacrifício, não raro, cercado por frustrações, 
onde todas as situações novas que poderiam servir como uma motivação e oportunidade 
transformam-se em ameaças temidas e, quase sempre rejeitadas. Deste modo, identificamos 
que o professor cada vez mais em seu labor profissional vem passando, pois, ano a ano, 
semestre a semestre, por sentimentos de desilusão, desencantos com a profissão, 
freqüentemente revelados por um mal-estar que não é exclusividade da docência, mas 
encarnado na sociedade com o mal do século.  
Notamos além da desorganização pelos professores de ambas as escolas, que há 
uma predominância de circunstâncias desfavoráveis na execução de tarefas pedagógicas, 
forçando-os a uma reorganização e improvisação no trabalho prescrito, tornando-lhes o 
trabalho real totalmente descaracterizado em relação às expectativas e a tarefa prescrita. 
Essas distorções no conteúdo de suas atividades pedagógicas não lhes permitem vivenciar 
este trabalho como significativo o que causa um processo de permanente insatisfação 
quando deveria gerar felicidade por ser gratificante. Essa situação desfavorável os induz a 
sentimentos de culpa pelo baixo nível de sucesso na aprendizagem da leitura da sua 
clientela, bem como implica outros sentimentos como indignidade, inutilidade, os quais, 
seguramente, podem gerar consequências. 
 
No Bloco C – Escolas LGS/AT. Este bloco foi definido para conhecer a opinião 
do entrevistado acerca das características e funções do professor no ensino da leitura e suas 
concepções e métodos sobre a tarefa "ler" e sobre o papel do aprendente.  
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De acordo com o professor DEO os professores do primeiro ciclo devem ser 
(quanto às suas características): “pacientes, atenciosos, dinâmicos, profissionais e ter boa 
formação”. Para a professora NEM, importa “o autodomínio, o saber valorizar a sua 
clientela, ser motivadores, devendo ensiná-los a ler a partir de trabalhos, ora com base nos 
textos, ora a partir dos tipos de escritas, contactos com as letras, o alfabeto,” ou, conforme o 
professor KAO, os professores “devem contar estorinhas, ser dedicados e habilidosos”; 
“insistentes em sua tarefa de alfabetizadores”, segundo o professor KIT. No entanto, para 
KIT, os professores “não se sentem motivados” para exercer tal desígnio. 
Por outro lado, em relação à concepção do que significa ensinar a ler e como e em 
que condições a criança aprende a ler, observamos que, na Escola LGS, nos termos da 
professora Nem, ensinar ao aprendente a ler “é fazê-lo descobrir o mundo pela 
decodificação das letras”, ou, segundo KAO a aprendizagem do aluno “é moldada pelo 
ambiente alfabetizador” enquanto que para LUX “percebe-se a aprendizagem da criança 
pelo click‟‟”. De acordo com o professor DEO “a competência leitora é adquirida pelo 
aprendente pela descoberta do significado das coisas que estão em seu redor”. É pertinente 
a visão de que “o aluno sabe lê quando começa a ler e compreende o que lê.” (LUX).  
A visão da professora LUX sobre o que é ensinar a ler parte de uma premissa mais 
global de acordo com a seguinte concepção: 
 
“Eu acho que ensinar a ler é ensinar o aluno a descobrir ele, 
descobrir o mundo, eu lembro como foi quando consegui ler; 
deduzir aquilo que estava escrito quando vi, conseguir ler o letreiro 
do ônibus, e eu sou viciada, é uma coisa automática, se olhar para 
um local, acho que é descobrir o mundo”. 
 
Nas palavras da professora LUX ensinar uma criança a ler é “incentivá-la à 
descoberta de si próprio e do mundo a partir de tudo que se encontra em torno de cada 
criança”. Portanto, a aprendizagem da leitura das primeiras sílabas, palavras, frases, é uma 
construção que não é um processo exclusivamente da escola, institucional, embora a 
criança, em idade escolar, comece na escola, todavia o processo da leitura das primeiras 
sílabas pode começar com a ajuda dos pais, e se estende para a escola e daí para mundo, 
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isto é, para a leitura de cartazes, propagandas, letreiros dos ônibus tal como quis dizer a 
professora LUX. No entanto, para ela o aluno aprende a ler de uma forma que ela denomina 
de inculcação, senão vejamos a sua concepção sobre como a criança aprende e em que 
condições aprende a ler:  
  
“Estudando (risos). Bom, como eu ensino, na realidade que eu 
trabalho, eles aprendem a ler, alguns desenvolvem a vontade de 
aprender a ler que é mais legal. Quando há motivação, eles se 
dedicam, vão à biblioteca pegam os livros; às vezes não sabem ler, 
mas, estão lendo as figuras, estão em contato com as letras, mas, 
outros aprendem, porque é inculcado. Acho que a educação é 
inculcação, eles estão ali sendo estimulados com o texto. Em alguns 
momentos, eles têm o click, aquela coisa, está pronto”.   
  
Vontade, motivação e, sobretudo, inculcação constituem os fatores elencados pela 
professora LUX para uma criança aprender a ler. A criança aprende a ler se estiver 
motivada e por esforço individual próprio, isto é, se tiver vontade própria e mais ainda se 
inculcar que deve aprender a ler, caso contrário a criança não aprende a ler, ainda que tenha 
os instrumentos para aprendizagem, a escola, a professora, a biblioteca.   
Ocorre que na escola LGS, entre o ambiente real encontrado e o desejável 
ambiente alfabetizador a partir do qual o professor deve estimular o aluno a descobrir o 
mundo pela decodificação das letras e dos signos, há um “gap” enorme e um caminho 
ainda a ser percorrido para que a aprendizagem da leitura seja significativa,  
Com efeito, dentre os três tipos de aprendizagem: cognitiva, afetiva e psicomotora, 
vimos que Ausubel se ocupou com a cognitiva, ou seja, como a informação é armazenada 
ou processada na mente do ser humano. A teoria ausubeliana está no conhecimento prévio, 
isto é, tudo que o aluno já sabe e compõe a sua bagagem de conhecimentos adquiridos, 
anteriormente à data em que o ensino-aprendizagem está acontecendo. Ou seja, bem 
semelhante à teoria do capital social ou cultura defendida por Bourdieu.  Entretanto, a 
teoria de Ausubel é construtivista e, nessa perspectiva, o papel da interação professor aluno, 
sem dúvida, é importante, para que, a partir dos subsunçores que o aluno possui, possa, 
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efetivamente, construir novos subsunçores ou modificar os velhos. Segundo Moreira 
(1999), a aprendizagem é dinâmica, pois ela é uma interação entre aluno e professor, a 
partir do conhecimento prévio que o aluno tem (Moreira, 1999; p.151) e para ser 
significativa, na concepção de Ausubel (Op. Cit), depende, portanto, de um capital cultural, 
social, do conhecimento prévio que o aluno traz, para poder conseguir modificar o mesmo 
e, construir conhecimentos novos, incorporando-os na sua estrutura cognitiva. Todavia, 
para que a aprendizagem resulte, de forma significativa a condição básica é que o aluno 
tenha uma disposição para aprender e que o material de ensino (aula, textos, lâminas,..) 
sejam potencialmente significativos. 
Por sua vez na Escola AT, observamos que a professora PIA entende que ensinar 
a ler “é tornar o individuo sensível para entender o que se anuncia diante do contexto 
silábico”. Ou, “é abrir portas para o mundo e integrar o aluno ao mundo” (LUA). “É fazer a 
criança descobrir o mundo”. (NEA e AVA); e para se alcançar tão relevante objetivo é 
preciso “ter muita paciência” (TIM). O poder de explicação, segundo os professores (NEA 
e LUA), sobre como o aluno aprende a ler e em que condições, revelaram que “o aluno 
aprende a ler, lendo através de textos que tenham significado para eles; ou “aprende a ler 
que nem pipoca, de repente estoura” (TIM).  
Para a professora Pia, o aluno aprende ler, “conhecendo o alfabeto, as letras, com 
reportagens, colagem, com prática, assim, a partir de desenhos das letras e dos números.” 
Ou, aprende-se a ler através de brincadeiras, leituras infantis, romance, livros, gravuras, 
ensinando as letras do alfabeto e depois ensinando a juntá-las (AVA); e a “formar os 
fonemas via prática de desenhos e colagens e que isto tanto pode ser ministrado na escola 
como pode ser na rua” (LUA e AVA).  
Consideraram que o aluno já sabe ler quando “lê uma frase completa e quando 
começa a demonstrar e faz experiências” (LUA); ou quando “começa a decodificar os 
signos” (NEA e AVA); ou, quando “aprende a soletrar” (PIA); ou quando “o aluno aprende 
de maneira segura e sabe o que está lendo no mundo das letras e das gravuras” (TIM). 
Todavia, TIM e AVA destacaram que “o aprender a ler é o de cada um”.  
Observamos que admitiam que entre as características do professor que ensina no 
1
o
 ciclo, estão a “dedicação” (NEA), a “competência técnica e segurança” (TIM), o “gosto 
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para ensinar” (LUA), “amor, paciência e comunicação, porque se não houver comunicação 
não há aprendizagem” (LUA).  
Com efeito, admitiram que “os professores devem apresentar textinhos” (LUA), 
“trabalho individual” (NEA), ou, “ver as dificuldades de aprendizagem e fazer com que o 
aluno descubra que com a leitura ele pode desvendar uma série de coisas” (TIM e AVA). 
Entretanto apenas um dos entrevistados considerou ser difícil responder a esta indagação 
(PIA).  
As opiniões dos professores de ambas as escolas, como vimos, são sempre 
controvertidas, variando conforme o grau de experiência de cada professor. Para a 
professora PIA, por exemplo, que ainda está em formação no curso de pedagogia, ensinar 
uma criança a ler é tudo, senão vejamos a sua concepção do processo de ensino: “Ensinar a 
ler é tudo, porque sem ler a gente não faz nada, não vai pra frente, a educação é tudo na 
vida de uma pessoa”. 
 De fato, essa é uma concepção pragmática do que significa ensinar uma criança a 
ler. Tal visão sintetiza a realidade em que vivemos. Sem saber ler a criança cresce sem 
saber nada e é quase certo um futuro incerto, uma vez que para a professora PIA a leitura é 
pré-condição para o progresso da criança.  
Apesar das palavras meio truncadas, porém, para a professora PIA, o processo de 
ensino deve ser sobremaneira mais exigente tendente ao processo de ensino tradicional, 
centrado no conhecimento do alfabeto.  
A sua concepção de como e em que condições o aluno aprende a ler e quando 
realmente já sabe ler é a seguinte: 
 
“Acho que tem um ensino mais puxado para o tradicional, aprender 
sílabas o que vem a ser o alfabeto hoje em dia, vem 
contextualizado, mas acho o essencial para o aluno é conhecer o 
alfabeto; conhecer as letras. Com reportagens, colagem, com 
prática, assim, de desenhos, das letras dos números. (...) Acho que o 
aluno já sabe ler, quando realmente ler uma frase completa.” 
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Já para a professora LUA, mais experiente do que PIA, ensinar a ler: 
 
 “É você abrir portas para o mundo, e integrar o aluno ao mundo, 
não é só decodificar as palavras. O aluno precisa da leitura, se vai 
assistir televisão, se vai pegar um ônibus pra ir à mercearia precisa 
da leitura.” 
Observa-se que a concepção de LUA sobre o que significa ensinar a ler é mais 
significativa, porque compreende que o aluno precisa ir além da simples decodificação de 
palavras, isto é, para a LUA a criança tem que ser ensinada não só a decodificar as 
primeiras silabas e formar as palavras, mas, sobretudo, compreender os seus diversos 
significados na vida prática, seja quando assiste a um programa televisivo para crianças seja 
para saber ler a rota, o destino de um ônibus para se chegar a determinados lugares. Ou 
seja, a aprendizagem da leitura integra a criança ao mundo, à sociedade, e a partir da sua 
integração social passa a ampliar a capacidade de percepção em relação às possíveis 
leituras do seu mundo que será maior e melhor tanto maior seja o capital cultural ou social 
familiar.  Portanto, para LUA, o aluno só sabe ler “quando simplesmente ele não soletra”, 
isto é, quando não gagueja, ou seja, “quando lê de maneira segura e sabendo aquilo que está 
lendo.”, pois a criança aprende a ler “lendo” desde que lhe proporcione as condições para a 
leitura, e no caso da professora LUA as condições proporcionadas para o aluno aprender a 
ler é muito simples, segundo as suas palavras a seguir: “Tenho proporcionado (a 
aprendizagem da leitura, grifo nosso) através de textos que tenham significados pra eles”. 
Ainda com respeito ao que é ensinar uma criança a ler, temos que registrar a visão 
do professor Tim, que apesar da sua pouca experiência, apenas 13 anos, contudo, apresenta 
uma concepção mais abstrata do processo da aprendizagem da leitura, senão vejamos. 
“Acho que ensinar a ler é tornar o individuo sensível pra entender o 
que se enuncia diante do contexto silábico, diante de um contexto 
de palavras, diante de uma oração; é fazer que o indivíduo avance 
na construção de um pensar próprio de autonomia que um 
determinado texto está dizendo pra ele.” 
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Nota-se na visão do professor TIM uma concepção mais filosófica no plano da 
sensorialidade ou sensibilidade e da autonomia pensante. Ou seja, o processo de ensinar a 
ler, na concepção do professor TIM, deve objetivar não só informar o aluno, mas, 
sobretudo, incentivá-lo a desenvolver a sua própria capacidade de pensamento, de liberdade 
de expressão das suas próprias idéias, no sentido de construir a sua própria luz e com ela 
atribuir significados aos textos. Mais ainda, deve ser um processo que esteja além do 
simples ato de se instruir a criança, e, mas, principalmente, deve ser uma aprendizagem 
voltada para o pensar com luz própria. Percebe-se, pois, na concepção do professor TIM, 
um processo de que ensinar a uma criança a ler é torná-la um ser reflexivo.  Ou ainda, de 
modo alegórico, o professor TIM relaciona o processo (o como?) e as condições em que a 
criança aprende de forma bem clarificada, tal como se expressa abaixo com uma certa dose 
de humor:  
“Como dizia minha orientadora: o aluno aprende a ler, é que nem 
pipoca de repente estoura, ele dorme sem ler e acorda lendo; e ele 
aprende a ler no momento que amadurece; ele vê que a junção 
daquelas letras vai dar um som e vai ver que da silaba forma uma 
palavra; é algo mensurado de uma hora pra outra constituir um 
raciocínio; quando começa construir o raciocínio como o individuo 
sai do método silábico para o pé-silábico e ele amadurece. As 
condições, é um ambiente alfabetizador quanto mais ele tiver 
instrumentos de leitura, quer seja os livros, contos, e o mundo 
letrado tá aí, os cartazes, nas faixas, ruas, e nos rótulos, vai facilitar 
esse processo”.   
 
Para o professor TIM o aluno já sabe ler quando: 
 
“Quando ele começa a demonstrar, fazer experiência, porque é 
assim; ele pode fazer uma leitura independente quando ele está 
decodificando; ele vai dando pra você um significado das coisas; ou 
quando eu vou fazer uma leitura de um livro e começo a fazer 
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perguntas e eles começam a me dar algumas respostas; isso também 
é uma leitura. Não é uma leitura autônoma, ele precisa de mim para 
eu fazer uma leitura pra ele, mas, ele começa a fazer uma 
compreensão autônoma pra mim, isso também é uma leitura, ele 
não tá decodificando, a priori, mas, ele está fazendo uma 
compreensão do que eu estou lendo acho que isso é um avanço 
quando o individuo está pensando sobre aquilo que estou lendo e 
começa a dar palpite, acho que é passo importante no ato de ler”. 
   
Do exposto, para o professor TIM, o aluno não aprende a ler sozinho, tal como não 
aprende a falar e a caminhar por si. Até desenvolver a sua autonomia pensante, vai 
construindo a sua própria experiência, a partir de um incentivo às respostas próprias, 
dependentes da metodologia do professor, elabora suas opiniões, palpites e isso é também 
uma forma de leitura para o professor TIM que procura estimular a capacidade cognitiva da 
criança, desenvolvendo a criatividade, para perceber mais além, mais a frente, o 
amadurecimento da criança como um ser reflexivo capaz de criar e expressar as suas 
próprias idéias. 
Analise: Referindo-se à educação, Skinner (1969) afirma que “a ciência e arte de 
educar envolvem a atuação de alguém em relação a outrem.” (Skinner, 1969; p.402). Na 
sua concepção sobre os problemas e os métodos de ensino, ele aponta duas grandes falhas: 
a primeira está relacionada com a dificuldade da escola explicitar de forma clara os 
objetivos a serem atingidos; a segunda como sendo a não aplicação de métodos que 
considerem as leis da aprendizagem. Quanto a este último, observamos que em ambas as 
escolas os professores não contemplam um planejamento do ensino respeitando o ritmo e 
repertório ou capital social ou cultural de cada aluno aos comportamentos a serem 
estabelecidos, de forma a se obter a aprendizagem efetiva, (Moroz, 1993; Mizukami, 1986).  
Para Skinner, “existe uma espécie de conspiração de silêncio sobre o ensinar uma 
habilidade” (Skinner, 1987, p.114), apontando para uma total ausência de trabalhos que 
façam referência a “como” os alunos são ensinados e a “como” poderiam ser ensinados. 
Campos, visando, efetivamente, planejar procedimentos para levar a um aprendizado de 
determinados comportamentos desejados, orienta que se faz necessário responder algumas 
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perguntas: (a) que comportamentos serão ensinados?; (b) de que reforços pode dispor?; (c) 
que respostas estão disponíveis?; (d) como os reforços podem ser mais eficientemente 
planejados? (Campos, 1982). 
Para os behavioristas a aprendizagem pode ser definida como: “Uma mudança 
relativamente permanente em uma tendência comportamental e/ou na vida mental do 
indivíduo, resultantes de uma prática reforçadora” (Rocha, 1980, p.28).  
Para a corrente cognitiva a aprendizagem é um processo e, em suas unidades mais 
primárias ou básicas, ocorre quando a pessoa, em virtude de determinadas experiências, que 
incluem necessariamente inter-relações com o contexto, produz respostas novas, modifica 
as existentes, ou quando algumas atividades já existentes são emitidas em relação a 
aspectos novos do contexto, ou seja, quando o indivíduo estabelece novas relações entre 
sua atividade e o ambiente do qual faz parte (Del Rio, 1996, p.32). 
Antecipando concepções do movimento da Escola Nova, que só surgiria na virada 
do século 19 para o século 20, Pestalozzi afirmava que a função principal do ensino é levar 
as crianças a desenvolver suas habilidades naturais e inatas. "Segundo ele, o amor deflagra 
o processo de autoeducação". 
Com efeito, por outro ângulo, “a escola não pode tudo, mas pode mais”. Pode 
acolher as diferenças. É possível fazer uma pedagogia que não tenha medo da estranheza, 
do diferente, do outro. A aprendizagem é destoante e heterogênea. Aprendemos coisas 
diferentes daquelas que nos ensinam, em tempos distintos, (...) mas a aprendizagem ocorre, 
sempre. Precisamos de uma pedagogia que seja uma nova forma de se relacionar com o 
conhecimento, com os alunos, com seus pais, com a comunidade, com os fracassos (com o 
fim deles), e que produza outros tipos humanos, menos dóceis e disciplinados. 
(Abramowicz, 1997). 
Ademais, de acordo com o idealista Froebel (1782-1852) apud Arce (2002), o 
qual, como educador, acreditava que as crianças trazem consigo uma metodologia natural 
que as leva a aprender de acordo com seus interesses e por meio de atividade prática 
críticava o excesso de abstração da educação de seu tempo, argumentando que tal excesso 
afastava os alunos da aprendizagem. Na primeira infância, segundo Froebel, o importante é 
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trabalhar a percepção e a aquisição da linguagem. No período propriamente escolar, seria a 
vez de trabalhar coisas da religião, ciências naturais, matemática, linguagem e artes.  
Na visão Froebeliana, a educação das crianças não deve ser pontuada por 
imposições, porque, segundo sua teoria, as crianças passam por diferentes estágios de 
capacidade de aprendizado, com características específicas.  
Antecipando as idéias do suíço Jean Piaget (1896-1980), Froebel detectou três 
estágios na evolução do desenvolvimento da aprendizagem da criança: primeira infância, 
infância e idade escolar. Em seus escritos, ele demonstra como “a brincadeira e as falas, 
observadas pelo adulto, permitem apreender o nível de desenvolvimento e a forma de 
relacionamento infantil com o mundo exterior" (Arce, 2002). 
Para Kleiman (2004) existem duas concepções de texto e de leitura que se 
perpetuam ainda hoje nas escolas. Ou o texto é visto como repositório de mensagens e 
informações ou é visto como um conjunto de elementos gramaticais. 
Partindo dessas concepções de texto, o trabalho com a leitura que daí deriva 
constitui-se de cópia literal de expressões do texto, leitura em voz alta, respostas a 
questionários de interpretação, extração dos significados das palavras, etc. 
A leitura deve ser trabalhada de acordo com o gênero textual a ser utilizado; tendo 
objetivos diferentes para cada tipo de texto. São diversas as maneiras de ler como diversos 
são os textos e os objetivos de leitura. Para Geraldi (2004, p. 91), “leitura é um processo de 
interlocução entre leitor / autor mediado pelo texto. (...) O leitor, isto é, o aprendente não é 
passivo, mas agente que busca significações”.  
Para Antunes (2003), o trabalho com a leitura ainda está centrado em habilidades 
mecânicas de decodificação da escrita, muitas vezes sem reflexão, sem diálogo com o texto. 
Quando a leitura é utilizada, serve de pretexto para atividades metalingüísticas ou 
finalidades meramente avaliativas. 
De acordo com Silva (2003b, p.103),  
“O ensino de leitura sempre pressupõe três fatores: as finalidades, os 
conteúdos (textos) e as pessoas envolvidas no processo, ou seja, as 
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características dos alunos e da turma a ser trabalhada. Sem a 
presença desses três fatores, o trabalho com a leitura / literatura corre 
o risco de se tornar vazio ou um “receituário” em que se repetem 
esquemas já prontos”. 
Síntese: Observamos que o professor DEO incorpora a grande máxima de Paulo 
Freire, “os homens se educam entre si mediados pelo mundo”, o que não implica 
acomodar-se ou com ela concordar, ressalta o próprio Freire (1999, p.138). Todavia, “a 
leitura de si mesmo e do outro, como partes do mundo, precede a leitura da palavra” 
(Freire, 1999). A professora Lua, embora não tenha referido Freire, porém, à semelhança do 
professor DEO, concebe a aprendizagem da leitura como a integração da criança ao mundo, 
à sociedade, e a partir da qual passa a ampliar a capacidade de percepção em relação às 
possíveis leituras do seu mundo que será maior e melhor quanto maior for o capital cultural 
ou social familiar. O professor TIM adota uma concepção mais filosófica no plano da 
sensibilidade e da autonomia pensante, segundo a qual o aprender é de cada um, mas o 
processo de ensinar a ler, na sua concepção, deve ter o objetivo de não só informar o aluno, 
mas principalmente, incentivar o aprendente a desenvolver a sua própria capacidade de 
pensar e de expressar livremente as idéias atribuindo significados aos textos criticamente. E 
é no relato das experiências bem ou mal-sucedidas dos professores de uma escola 
municipal de um bairro periférico, onde os alunos são muito agressivos, que vamos 
encontrar essa dimensão da alfabetização, muitas vezes ignorada pelos demais professores.   
 
No Bloco D, Escolas LGS/AT – O objetivo deste bloco foi conhecer o método 
que utiliza no ensino da leitura, a sua origem e fundamentação e as razões pedagógicas da 
escolha.  
Constatamos na Escola LGS que os docentes aplicam variadas denominações que 
consideram como método. DEO aplica “a silabação.” KIT aplica “textos”, NEM identifica-
se com o “sócio-interacionismo”, KAO identifica-se com o “global, o fonético e com Paulo 
Freire”, e LUX com “o tradicional ou o método que facilita mais a partir da realidade e 
individualidade do aluno”, sendo que três (LUX, DEO e KIT) não souberam precisar a 
origem do método, porém KAO revelou que a origem está em Paulo Freire. A docente 
NEM revelou Vygotsky, não sabendo também precisar em que estão fundamentados os 
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métodos que aplicam, admitindo, porém, que adotam seus métodos, na prática, ora porque 
“é possível fazer funcioná-los na realidade em que trabalham” (LUX), obtendo resultados 
porque “é o mais fácil e porque estudou o método” (KAO), ou, porque “obtém o melhor 
retorno” (NEM), ou porque “o aluno tem reagido bem aos métodos que aplicam” (KIT). 
Em termos de organização das salas de aula, admitiram não ter uma forma definitiva, ora 
organizam “em circulo” (KAO e LUX), ora com “cartazes” (NEM) e “às vezes têm 
dificuldades de organizá-las por falta de espaço” (DEO e KIT). Destacaram que, para que o 
método resulte “o aluno deve acompanhar as atividades” (NEM), “estudar” (KIT), 
“dedicar-se” (DEO), “prestar atenção” (KAO), “freqüentar e participar” (LUX), embora 
para a professora Nem esta questão “não depende só da criança e de sua motivação, mas do 
ambiente familiar em que está inserida, sendo que o resultado do método depende do 
esforço e do dinamismo do professor até onde for possível, de como conhece os seus alunos 
e de sua capacidade em motivá-los a aprender a ler e da necessidade da aprendizagem da 
leitura”. 
Três (DEO, KIT e LUX) demonstraram não conhecer quaisquer outros métodos. 
Apenas 2 (dois) professores admitiram conhecer outros métodos: sendo que KAO revelou o 
de Emilia Ferreiro (Psicogênese) e a professora NEM admitiu conhecer o Construtivismo.   
Observamos que o método aplicado para ensinar a ler, de acordo com a professora 
DEO a sua concepção é seguinte. 
 
“Olhe! um método só fica muito difícil, até porque a gente tem uma 
sala muito heterogênea, cada aluno aprende de uma forma, então 
não dar pra ter um único método, mas eu procuro partir da 
realidade; em cima disso, trabalhando a individualidade. Um 
método só, eu não consigo trabalhar; temos uma clientela 
heterogênea, então, cada cabeça aprende de uma forma. Sou mais 
Freiriana. Também gosto de Vygostky, da interação no aprender 
com o colega com o outro, fundamentado no tradicional e no sócio-
construtivista. E não foi sugestão, eu fui conhecendo, me 
identifiquei mais com esses e procuro ver se minha turma se adapta, 
caso não resulte, a gente vai procurando outro.” 
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Ora, para a professora DEO, em face da heterogeneidade e da realidade da sua 
turma, a sua metodologia, segundo ela mesma declara “foi o que nos deu melhor retorno”, 
reagindo bem os alunos à sua metodologia, “na medida do possível, sim”, em face das 
razões apresentadas. Ou seja, os alunos não detêm um conhecimento prévio, um capital 
social facilitador da aprendizagem e a própria professora tem dificuldades operacionais na 
medida em que confessa que “a gente tem dificuldade de organizar a sala, a gente procura 
fazer circulo e rodada de leitura; como são muitos alunos não dar para fazer leitura 
individual, então você socializa a leitura, cada um ler um pouco, e neste particular, segundo 
a professora DEO para que o método resulte, “o aluno, basicamente, tem que frequentar e 
participar e prestar atenção”. Fazendo isso já está a meio caminho andado.” Por outro lado, 
em relação à atuação do professor, declarou que “o professor tem que ser motivador, tem 
que estar sempre buscando coisas novas, mostrando para o aluno a importância da leitura 
para que eles sintam a necessidade de querer aprender a ler”. E por fim demonstrou não 
conhecer e praticar outros métodos ou modelos de aprendizagem da leitura tal como o 
modelo da ADR. 
Declaradamente freriana, a professora DEO, em sua docência, não nos deixou 
clara a sua posição quanto à utilidade dos ensinamentos de Freire. Mas sabemos que para 
sermos freirianos não há docência sem discência (Freire, 2009), e que ensinar requer a 
aplicação de vários fatores, exigindo-se “rigor metódico, pesquisa, respeito aos saberes do 
educando, criticidade, estética, ética, corporeidade das palavras pelo exemplo, risco e 
aceitação do novo e, simultaneamente, rejeição a qualquer forma de discriminação, reflexão 
crítica sobre a prática e o reconhecimento e a assunção da identidade cultural”, porque 
ensinar, em Freire, não é simplesmente transferir conhecimentos, antes de tudo, “exige-se a 
consciência do inacabamento, a apreensão da realidade”, e neste ponto a professora DEO 
observou que a diferença entre o potencial dos alunos em face da realidade de cada um, 
suas origens, capital cultural familiar, etc.. Dificulta o processo de ensino centrado em 
apenas um método, daí sua confissão de não ser possível ter-se um único método e 
fundamentar-se também no sócio-interacionismo. 
“Com efeito, vimos que em Vygotsky o ensino-aprendizagem inclui: aquele que 
aprende, aquele que ensina e a relação entre essas pessoas” (Oliveira, 2000, p.57, apud, 
Vygotsky, 1966). Enquanto o sócio-interacionismo de Vygotsky postula que a maturação é 
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importante, mas é o aprendizado que permite o despertar dos processos internos de 
desenvolvimento, se não acontecer o contato do indivíduo com o ambiente cultural, o 
processo de desenvolvimento fica comprometido (Vygotsky, 1996). O construtivismo 
piagetiano considera a maturação do organismo como fundamental, pois é ela que permite 
ao indivíduo agir sobre o mundo, levando-o consequentemente ao desenvolvimento 
cognitivo. Assim, por exemplo, se um determinado aluno está inserido num grupo cultural 
que não dispõe de um sistema de escrita e caso ele permaneça isolado nesse meio, jamais 
será alfabetizado, mesmo possuindo todos os requisitos inatos necessários para tal. Em face 
da ênfase que Vygotsky empresta aos processos sócio-históricos, o aprendizado implica em 
interdependência dos indivíduos participantes do processo.  
No sócio-interacionismo de Vygotsky “um conceito indispensável, neste modelo, 
na compreensão da relação desenvolvimento e aprendizado é o de “zona de 
desenvolvimento proximal”. Vygotsky denomina: “nível de desenvolvimento real, como a 
capacidade de realizar tarefas de forma independente". Ou seja, este nível define funções 
que já amadureceram, constituindo produtos finais do desenvolvimento, já consolidados. O 
“nível de desenvolvimento potencial” é a capacidade da criança desempenhar tarefas 
auxiliadas por um adulto, são funções ainda não amadurecidas, mas que se encontram em 
estado embrionário. O “nível de desenvolvimento real” caracteriza o desenvolvimento 
mental retrospectivamente, enquanto o nível de desenvolvimento potencial caracteriza o 
desenvolvimento mental prospectivamente” (Vygotsky, 1996, p.113). 
A partir da diferença destes dois níveis, Vygotsky (1996) postula “zona de 
desenvolvimento proximal” como sendo: a distância entre o nível de desenvolvimento real 
que se costuma determinar através da solução independente de problemas, e o nível de 
desenvolvimento potencial, determinado através da solução de problemas, sob a orientação 
de um adulto ou em colaboração com companheiros mais capazes. (Op. Cit. 1996, p.112) 
A zona de desenvolvimento proximal é, pois, um domínio psicológico em 
constante transformação: “aquilo que uma criança é capaz de fazer com a ajuda de alguém 
hoje, ela conseguirá fazer sozinha amanhã” (Oliveira, 2000, p.60). 
Esta concepção deixa claro que o estado do desenvolvimento mental de uma 
criança só pode ser determinado se forem revelados os seus dois níveis: o “real” e o 
“proximal”. Devido à relevância da relação do indivíduo com seu ambiente sóciocultural, 
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sem a qual o organismo não se desenvolve plenamente, é na zona de desenvolvimento 
proximal que a ação de outros indivíduos é mais transformadora. 
Neste sentido, a concepção de Vygotsky exerce uma implicação direta no ensino, 
onde a escola passa a ter um papel indispensável, uma vez que o aprendizado, como já foi 
ressaltado, impulsiona o desenvolvimento. Mas a escola, o professor só desempenhará bem 
o seu papel, se ele for capaz de dirigir o aprendizado para etapas intelectuais ainda não 
consolidadas pelos alunos. Por outro lado, a eficácia desta ação só será possível na medida 
em que o “mediador”, neste caso, o professor, conheça bem o nível de desenvolvimento 
potencial de seus alunos. Fica claro que para o indivíduo que freqüente a escola, o 
aprendizado é o impulsionador mais importante do seu desenvolvimento, onde o professor 
é quem irá interferir diretamente na zona de desenvolvimento proximal dos alunos, 
provocando “saltos” que não aconteceriam espontaneamente (Oliveira, 2000). “O único 
bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento” (Vygotsky, 1988, p.114).  
Na Escola AT – Observamos que os métodos aplicados variam de acordo com a 
turma. TIM aplica o método global, enquanto os demais aplicam uma junção de vários 
métodos. “Ensinam as vogais e ajudam a criança a construir um texto de acordo com a 
história de cada um com aulas permeadas por brincadeiras e músicas” (LUA e AVA). As 
origens do método aplicado variam, segundo TIM, “desde Vigotsky e Bakhtin ao 
construtivismo mesclado com o tradicional e com a experiência e a realidade da sala” 
(LUA).  
Dois professores (TIM e AVA) admitiram que “o método aplicado está 
fundamentado em Vigotsky, Bakhtin, Freinet e em Emília Ferreiro”. Os demais não 
souberam precisar a fundamentação, porém acreditam que o método aplicado está fundado 
na prática, sem que essa aplicação seja resultante da sugestão de alguém e sim “fruto de 
uma cartilha praticante” (NEA) e de “uma mescla do que foi assimilado na Universidade ou 
em curso de formação de professores ofertado pela prefeitura local e baseados nos 
Parâmetros Curriculares Nacionais – PCN” (PIA), admitindo que adotam os métodos na 
prática pedagógica porque descobriram que “se trata do método que o aluno consegue 
aprender” (LUA), ou porque “coincide com o interesse do aluno” (NEA) e por ser “mais 
sustentável diante da diversidade dos alunos, principalmente porque os acham mais práticos 
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para as crianças da periferia captar melhor a parte da leitura” (TIM); e, também, porque 
revelaram que “os alunos tem reagido bem à metodologia que aplicam na prática 
pedagógica” (AVA). A docente PIA não soube precisar sua resposta. 
Em relação à forma como organizam a sala e o ensino revelaram que “trabalham 
com uma sala alfabetizadora (TIM e AVA)”, com “letras, números e em circulo” (NEA), 
com “músicas e brinquedos, atividades mistas” (LUA) e, “conforme o programa que é 
passado pela coordenação” (PIA). Entretanto, para que o método resulte admitiram que “o 
aluno deve prestar atenção” (TIM), “ter interesse, participar” (AVA), “fazer muito 
exercícios” (NEA) e “se o aluno tiver a possibilidade de ter uma banca o resultado será 
melhor” (LUA). Neste particular acreditam que “o professor deve ser orientador, interagir, 
sensibilizar o aluno a usar a criatividade” (TIM), “despertando o interesse e o gosto pela 
leitura” (AVA), “estimulando-os de todas as formas” (NEA). Revelaram ainda que 
conhecem outros métodos como “o metamorfônico” (TIM), “casinha de abelha” (NEA e 
AVA), exceto dois que admitiram não conhecer quaisquer outros métodos (PIA e LUA). 
Observamos que o método aplicado para ensinar a ler, de acordo com o professor 
TIM a sua concepção é seguinte: 
 
“Olha! A gente tem trabalhado na perspectiva do método global. A 
gente tem articulado uma apresentação de alguns textos aos alunos 
e nesses textos a gente tenta desmembrar as percepções das orações 
das palavras das frases, e descobrindo a fonética das palavras a 
partir do texto. Uma aproximação da teoria de Vygostky e um 
gancho com Bakhtin”, fundamentados na teoria de Vygostky e 
Bakhtin”. 
Tais métodos foram apreendidos segundo o próprio professor TIM a partir da 
realização de cursos institucionais no âmbito municipal, tal como declara a seguir:   
 
“Olha! Nós tivemos uma experiência no curso de formação de 
professor que a prefeitura oferece, alguns textos que a gente está 
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lendo, e alguns materiais produzidos pelo MEC que nos deram pra 
ler, são orientações, além dos que estão nos PCNS (Parâmetros 
Curriculares Nacionais).”  
 
De acordo com o professor TIM, ele adotou essa mesclagem de métodos na prática 
pedagógica, como ele mesmo revela, inclusive em termos de reação dos alunos: 
 
 “... porque foi o que nos pareceu mais sustentável diante da 
diversidade de alunos; nós temos alunos que sabem lê e alunos que 
não sabem.” E em termos de reação dos alunos à sua metodologia e 
como organiza as sessões de ensino, deixou claro o seguinte: “Olhe! 
Uma parte dos alunos tem dado a resposta esperada, os que não têm 
conseguido corresponder o que a gente espera a gente faz algo 
diferenciado”.  
 
Em relação às sessões de ensino e para que o método resulte:  
 
“Olha! Eu tento fazer atividades mistas nas salas, tento posicionar 
as cadeiras mais amistosas.” E para que o método resulte: “É assim: 
Eu não posso cobrar muito dos alunos; eles não vêm porque o 
ambiente é de aprendizado, e sim porque tem um lanche; eles não 
têm maturidade e são poucos receptivos”, por essa razão “eu tenho 
que sensibilizar os alunos e usar da criatividade e utilizar 
mecanismos.” Existem outros métodos de alfabetização como 
casinha de abelha, método metamorfônico. “Eu acho que é assim: 
Eu particularmente não tenho a preocupação de estar preso a um 
método; a gente pode se utilizar de diversas correntes desde que 
tenha clareza do que aquela corrente pode proporcionar”.     
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Analise: Identificamos que o professor TIM citou Bakhtin sobre a prática 
pedagógica e a contribuição do letramento escolar e as diversas disciplinas no processo de 
formação do leitor. É bom ressaltar que Bakhtin (1934-p. 35 e 142), nos diz que:  
 
“O ensino das disciplinas verbais conhece duas modalidades básicas 
escolares de transmissão que assimila o [discurso de] outrem (do 
texto, das regras, dos exemplos): “de cor” e “com suas próprias 
palavras”. […] O objetivo da assimilação da palavra de outrem 
adquire um sentido ainda mais profundo e mais importante no 
processo de formação ideológica do homem, no sentido exato do 
termo. Assim, a palavra de outrem se apresenta não mais na 
qualidade de informações, indicações, regras, modelos etc., - ela 
procura definir as próprias bases de nossa atitude ideológica em 
relação ao mundo e de nosso comportamento, ela surge aqui como a 
palavra autoritária e como a palavra internamente persuasiva.” 
(Bakhtin, 1934, pp.35 e 142). 
 
Ora, a escola e a educação básica são lugares sociais de ensino-aprendizagem de 
conhecimento acumulado pela humanidade – informações, indicações, regras, modelos –, 
mas também, e fundamentalmente, de formação do sujeito social, de construção da ética e 
da moral, de circulação das ideologias. Falar na formação do leitor cidadão é justamente 
não olhar só uma das faces desta moeda; é permitir aos nossos alunos a confiança na 
possibilidade e as capacidades necessárias ao exercício pleno da compreensão. Portanto, 
trata-se de nos acercarmos da palavra não de maneira autoritária, colada ao discurso do 
autor, para repeti-lo “de cór”; mas de maneira internamente persuasiva, isto é, podendo 
penetrar plasticamente, flexivelmente as palavras do autor, mesclar-nos a elas, fazendo de 
nossas palavras, para adotá-las, contrariá-las, criticá-las, em permanente revisão e réplica. 
Ademais, o professor Tim revelou aplicar o método global, a partir de um misto 
entre Vygotsky e Bakhtin, tal como os demais professores que mesclam os métodos de 
acordo com a necessidade do aluno. Essa estratégia da mesclagem metodológica tem sua 
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razão de ser, uma vez que segundo Herbart apud Larroyo (1982) “a pedagogia mostra os 
fins da educação, enquanto a psicologia mostra os caminhos, os meios e os obstáculos”. 
Neste particular, o professor aplicado precisa conhecer psicologicamente o seu aluno.  
Há que se destacar que foi com o filósofo alemão Johann Friedrich Herbart (1776-
1841), que a pedagogia foi formulada pela primeira vez como uma ciência, sobriamente 
organizada, abrangente e sistemática, com fins claros e meios definidos. A estrutura teórica 
construída por Herbart se baseia numa filosofia do funcionamento da mente, o que a torna 
duplamente pioneira: não só por seu caráter científico, mas também por adotar a psicologia 
aplicada como eixo central da educação.  
Segundo Larroyo (1982), para Herbart, a mente funciona com base em 
representações – que podem ser imagens, idéias ou qualquer outro tipo de manifestação 
psíquica isolada. O filósofo negava a existência de faculdades inatas. A dinâmica da mente 
estaria nas relações entre essas representações, que nem sempre são conscientes. Elas 
podem se combinar e produzir resultados manifestos ou entrar em conflito entre si e 
permanecer, em forma latente, numa espécie de domínio do inconsciente. A descrição desse 
processo viria muitos anos depois, a influenciar a teoria psicanalítica de Sigmund Freud 
(1856-1939).  
Uma das contribuições mais duradouras de Herbart para a educação é o princípio 
de que a doutrina pedagógica, para ser realmente científica precisa comprovar-se 
experimentalmente – uma idéia do filósofo Immanuel Kant (1724-1804) que Herbart 
desenvolveu. Surgiu daí as escolas de aplicação, que conhecemos até hoje. Elas respondem 
à necessidade de alimentar a teoria com a prática e vice-versa, num processo de atualização 
e aperfeiçoamento constantes. Segundo Amaral (2008), Herbart fez um trabalho de grande 
influência porque aprofundou suas concepções até as últimas conseqüências.  A obra 
pedagógica de Herbart teve enorme influência em todo o mundo ocidental e no hemisfério 
oriental, somente no Japão, na segunda metade do século 19. Por se basear no princípio de 
que a mente humana apenas apreende novos conhecimentos e só participa do aprendizado 
passivamente, o herbartianismo resultou num ensino que hoje qualificamos de tradicional.  
As escolas herbartianas transmitiam um ensino totalmente receptivo, sem diálogo 
entre professor e aluno e com aulas que obedeciam a esquemas rígidos e preestabelecidos. 
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Herbart previa cinco etapas para o ato de ensinar a ler. A primeira, preparação, é o processo 
de relacionar o novo conteúdo a conhecimentos ou lembranças que o aluno já possua, para 
que ele adquira interesse na matéria. Em seguida vem a apresentação ou demonstração do 
conteúdo. A terceira fase é a associação, na qual a assimilação do assunto se completa por 
meio de comparações minuciosas com conteúdos prévios. A generalização, quarto passo do 
processo, parte do conteúdo recém-aprendido para a formulação de regras globais; é 
especialmente importante para desenvolver a mente além da percepção imediata. A quinta 
etapa é a da aplicação, que tem como objetivo mostrar utilidade para o que se aprendeu. 
(Amaral, 2008) 
Muitas das contribuições de Herbart para a psicologia e a pedagogia continuam 
valiosas, mas seu pensamento e a prática que dele se originou no século 19 se tornaram 
ultrapassados, sobretudo com o aparecimento do movimento da escola ativa. Seu principal 
representante, o norte-americano John Dewey (1859-1952), fez duras críticas à doutrina 
herbartiana. A pedagogia contemporânea tornou o aluno sujeito do ensino e substituiu o 
individualismo do século 18 por uma visão mais complexa dos fatores envolvidos no 
trabalho de ensinar. “Hoje, admite-se, no plano teórico, que a mente humana é 
originalmente ativa, enquanto na prática, no Brasil, ainda se costuma despejar 
conhecimento sobre o aluno, como queria Herbart” (Amaral, 2008). 
Por outro lado, a teoria de Chomsky (1981) advoga que o indivíduo nasce com 
capacidades inatas e um conhecimento subjacente de uma gramática universal, ou seja, 
universais cognitivos e lingüísticos inerentes a todos os indivíduos que serão estimulados 
pelo meio, enquanto que, para a teoria comportamentalista de Skinner, vimos que a mesma 
contrasta agudamente com a abordagem chomskyniana e percebe a linguagem como um 
comportamento verbal semelhante a todos os outros comportamentos operantes 
condicionados, decorrentes da aprendizagem estímulo - resposta.  
Piaget, por sua vez, afirmou que os indivíduos nascem apenas com uma 
potencialidade (capacidade inata), ou seja, aquela de aprender. Assim, o conhecimento e 
desenvolvimento da criança dependem de exposição ao meio e dos estímulos deste. Para o 
autor construtivista, a base do conhecimento é a transferência e assimilação de "estruturas" 
e uma língua seria adquirida por assimilação dos modelos favorecidos pelo meio. A 
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linguagem, além de não se apresentar como uma capacidade inata, precisa esperar que uma 
etapa cognitiva se desenvolva para que o indivíduo possa começar a manifestar processos 
de "assimilação" ligados à aquisição da língua. 
De sua parte, Vygotsky construiu propostas teóricas inovadoras sobre temas 
relacionados ao pensamento e à linguagem, a natureza do processo de desenvolvimento da 
criança e o papel da instrução para o desenvolvimento. Segundo ele, as origens das formas 
superiores de comportamento consciente - pensamento, memória, atenção voluntária etc. - 
devem ser encontradas nas relações sociais que o homem mantém. Linguagem e 
pensamento (processos cognitivos) são fenômenos de desenvolvimento autônomos nos 
primeiros meses de vida e já se manifestam independentes do estimulo do meio. Os 
processos cognitivos, por sua vez, desenvolvem-se inicialmente independentemente da 
linguagem. Processos cognitivos e linguagem são fatores fundamentais à sobrevivência e, 
por essa razão tomam o seu lugar de importância desde o primeiro contato da criança com o 
mundo. Desta forma, quando o indivíduo começa a dominar a língua, apresenta duas 
funções de uso dessa língua, que são paralelas e não se confundem: a função social e a 
função cognitiva. 
Para Vygotsky três aspectos são relevantes no desenvolvimento infantil. O aspecto 
instrumental diz respeito à natureza basicamente mediadora das funções psicológicas 
complexas. Os seres humanos respondem aos estímulos apresentados pelo ambiente, mas 
também são capazes de alterá-los e usar as modificações como instrumento de seu 
comportamento. O aspecto cultural engloba os meios socialmente estruturados pela 
sociedade a fim de organizar os tipos de tarefa enfrentados pela criança em crescimento, e 
os tipos de instrumento, tanto mentais como físicos, de que ela dispõe para realizar tais 
tarefas. O aspecto histórico associa-se ao cultural, uma vez que os instrumentos que o 
homem usa para dominar seu ambiente e seu próprio comportamento foram criados e 
modificados ao longo da história social da civilização. Assim, para Vygotski, a história da 
sociedade e o desenvolvimento do homem caminham juntos e, mais do que isso, estão, de 
tal forma, intrincados que um não seria o que é sem o outro. 
As crianças, desde o nascimento, estão em constante interação com os adultos, que 
ativamente procuram incorporá-las às suas relações e a sua cultura. A mediação dos adultos 
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permite que os processos psicológicos mais complexos tomem forma, primeiro 
interpsiquicamente e em seguida intrapsiquicamente, através da interiorização dos meios 
historicamente determinados e culturalmente organizados de operação das informações. 
Síntese: Para a professora DEO, mais freiriana, embora também admitisse gostar 
de Vygotsky, da idéia do interagir no processo de aprendizagem da leitura, do aprender 
com o outro, adotar um só método torna-se mais difícil ensinar em face da heterogeneidade 
dos alunos, a partir da qual cada aluno aprende de uma forma, e por essa razão não dar pra 
ter um único método, o que implica a necessidade de o professor identificar a realidade de 
cada um e, a partir de suas diferenças, trabalhar a individualidade, fundamentando-se em 
metodologias tradicionais e sócio-construtivistas ou interacionistas. O professor TIM 
incorpora a idéia da aplicação do método global, a partir de um misto entre Vygotsky e 
Bakhtin, tal como os demais professores que mesclam os métodos de acordo com a 
necessidade do aluno. Em suma, os professores TIM e AVA admitiram que “o método 
aplicado está fundamentado em Vigotsky, Bakhtin, Freinet e em Emília Ferreiro”. Os 
demais não souberam precisar a fundamentação, porém acreditam que o método aplicado 
está fundado na prática, sem que essa aplicação seja resultante da sugestão de alguém e sim 
“fruto de uma cartilha praticante” e de “uma mescla do que foi assimilado na Universidade 
ou em curso institucionais de formação de professores, ofertados pelo município local e 
baseados nos PCN e admitindo que adotam os métodos que usam em suas práticas 
pedagógicas porque descobriram que se trata de metodologias que o seu alunado consegue 
aprender e porque coincidem com o interesse dos seus aprendentes, demonstrando maior 
consistência e sustentabilidade diante da diversidade cultural dos alunos. 
Como nos ensina Freire (1992) “Não basta saber ler mecanicamente que „Eva viu 
a uva‟. É necessário compreender qual a posição que Eva ocupa no seu contexto social, 
quem trabalha para produzir uvas e quem lucra com esse trabalho. Os defensores da 
neutralidade da alfabetização não mentem quando dizem que a clarificação da realidade 
simultaneamente com a educação é um ato político. Falseiam, porém, quando negam o 
mesmo caráter político à ocultação que fazem da realidade” (Freire, 1992). 
Do exposto, observamos que, embora não saibam precisar a origem de seus 
métodos e os seus fundamentos cada um dos professores citados utilizam metodologias 
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diferenciadas, deixando transparecer que são mais pragmáticos do que metódicos, 
determinando o sucesso da aprendizagem como função exclusiva do interesse da criança, à 
exceção de um das professoras que se identificou com o sócio-interacionismo e 
construtivismo e demonstrou sua cooparticipação e responsabilidade para que o método 
resulte. No entanto, falar sobre o construtivismo e não praticá-lo é desvalorizar o que de 
mais positivo se pensou sobre a idéia da liberdade na educação da criança. Tal ideologia 
transmitida na formação de professores, visando essa prática pedagógica, foi amplamente 
difundida nos últimos 20 anos. Ocorre que se depois, os apóstolos da boa prática se 
defrontaram com a sua impraticabilidade no mundo real e foram obrigados a adaptar a 
formação recebida à realidade, então, eis aí um aspecto importante na história da educação, 
em que a teoria é uma coisa e a prática é outra. Entretanto, segundo seus apóstolos, vem de 
Piaget a idéia de que a aprendizagem é construída pelo aluno e é, portanto, a sua teoria que 
inaugura o que se convencionou como modelo construtivista, a partir do qual educar, para 
Piaget, é provocar a atividade”, ou seja, é incentivar a busca do conhecimento, e nessa 
procura “o professor não deve pensar no que a criança é, mas no que ela pode se tornar” 
(Macedo, 1994). 
Deste modo, pudemos identificar que no mundo real não encontramos 
especificamente professores construtivistas, behavioristas, ou sócio-interacionistas, etc... 
Em verdade, as principais correntes pedagógicas e psicoeducacionais são como paradigmas, 
guiões, linhas explicativas, inspirações… etc.. São úteis para o professor saber o que está a 
fazer em determinado momento, por que o está a fazer e, provavelmente, o que irá 
conseguir com isso. Isto é, na prática todos os professores num dia de aulas são tudo, 
silabação, textos, global, tradicional, piagetianos, freirianos, etc, etc.. Porém, quando o 
professor transmite um conhecimento e espera que o aluno o aprenda, observando em 
seguida o resultado, sem olhar o processo envolvido, ele é behaviorista (ou 
comportamentalista). Quando o professor se acerca de um aluno e o interpela para que seja 
possível chegar a determinado resultado partindo do que já sabe, ele é cognitivista. Quando 
o professor organiza atividades de grupo, de pesquisa e orienta os alunos na busca e na 
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construção mais autônoma de conhecimento, ele é construtivista. E isto tudo pode passar-se 
numa sala de aula normal em apenas alguns minutos. (Guinote, 2007)
17
 
O mais importante é verificar que o recurso ao método é ditado pela habituação, 
uma vez que não se questiona como o aluno aprende antes de se tomar uma decisão sobre o 
método. Verificamos igualmente que os métodos utilizados nem sempre são correctamente 
explicitados nas suas características nem justificados na sua utilização. 
No próximo bloco (E) além dos objetivos definidos em relação ao fracasso escolar, 
estratégias de ensino e resultados, analisaremos a viabilidade da Abordagem da dupla rota 
(ADR) em mediar ou remediar os problemas de aprendizagem na leitura dado que o índice 
de sucesso, conforme revelado pelos professores varia de razoável a bom e conforme as 
estatísticas a serem apresentadas quanto ao sucesso ou insucesso em ambas as escolas 
pesquisadas. 
No Bloco E (LGS e AT). As questões que colocámos neste Bloco E, pretendiam 
levantar a opinião do entrevistado sobre as explicações adiantadas para o sucesso ou 
insucesso dos métodos aplicados. 
Na Escola LGS, a professora LUX nos revelou que o sucesso do método “é ter o 
planejamento de aula, pois o método, sem planejamento não funciona.“ e que “o fracasso 
da não aprendizagem do aluno está no professor, no entanto, as explicações para o fracasso 
do aluno é a família também”. Quanto à atitude que assume face aos alunos com sucesso 
LUX revelou que “fica feliz e procura melhorar”; já no insucesso afirmou que “procura 
saber o que está havendo”. Em relação às estratégias que usa para remediar, LUX revelou 
que: é a “pesquisa”. LUX acrescentou ainda que: “pesquisa para melhorar o aluno”, e 
também que “permanece com o aluno nos horários vagos para reforçar a aprendizagem”. É 
oportuno relatar, por sua vez, que KAO “não tem resposta para a explicação do sucesso”, e 
relata o seguinte: 
                                                 
17
Ver  http://educar.wordpress.com/2007/09/09/, acesso em 31/07/09. 
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“Veja, é, não só do professor; acho que a leitura, a questão de ler 
depende do esforço do professor, claro, de como trabalhar a leitura 
em sala de aula; e também do aluno, não basta o professor só 
aplicar a leitura sem que o aluno demonstre interesse; agora, por 
outro lado, o professor deve utilizar mecanismos de aproximação do 
aluno com a leitura”.  
KAO prossegue e nos diz que:  
“(....) as explicações para o fracasso do aluno são a falta do 
comprometimento da família; no entanto, a escola faz sua parte, não 
pode fazer tudo no que tange ao fracasso; dependerá dos três: o 
aluno, o professor e a família. Diante do sucesso e o insucesso reage 
de acordo com o dia-a-dia. O professor deve ser qualificado em 
todos os sentidos. Os resultados são vistos no segundo semestre, e 
deve começar a trabalhar mais, dar atenção àquela turma, ou seja, 
aquele grupo de alunos que estão fracos, que estão sem condições, e 
se depois desse trabalho, vir o insucesso no resultado desse 
trabalho, aí pensa: o que foi que fez de errado?”.  
No entanto, sobre o insucesso KAO nos diz que:  
“Veja, é, não só do professor; acho que a leitura, a questão de ler 
depende do esforço do professor, claro, de como trabalhar a leitura 
em sala de aula; e também do aluno, não basta o professor só 
aplicar a leitura sem que o aluno demonstre interesse. Por isso, o 
professor deve utilizar mecanismos de aproximação do aluno com a 
leitura”. “As explicações para o fracasso do aluno são a falta do 
comprometimento, da própria família, pois a escola faz sua parte, 
não pode fazer tudo”. 
KAO afirma ainda que:  
“O insucesso do aluno depende da família, do aluno e da escola”, e 
que a atitude que assume face aos alunos do sucesso ou insucesso 
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“vai depender de acordo o dia-a-dia, sendo que, as estratégias que 
utiliza é se qualificando”.  
A professora NEM justifica o sucesso e o insucesso do método afirmando que: o 
sucesso do método depende dos três (família, aluno e a escola) e sobre o fracasso dos 
alunos nos revelou que: 
”A primeira coisa que a gente diz é que o aluno não tem interesse, 
que o aluno é preguiçoso, mas fazendo várias leituras, a gente 
observa que têm muitas outras questões por traz disso tudo, porque 
o aluno não tem interesse; aí poderia surgir a questão da família ou 
a questão do professor também.”  
NEM continua dizendo que:  
“O método depende dos três (família, a escola e o aluno), perante o 
sucesso do aluno fica alegre; e no insucesso fica triste, pois pensa 
que não contribuiu bastante para que ele tivesse sucesso”.  
Para remediar NEM afirma que: 
: “Quando existe o problema de leitura, hoje aqui na escola não tem 
mais acompanhamento; mas quando a gente tinha, buscava sempre 
a coordenação pedagógica, pra que a gente pudesse melhorar essa 
questão. Existe a busca do auxilio dos colegas professores.” No 
entanto, o resultado obtido é razoável.   
A docente KIT fala que “o sucesso dos métodos depende da cobrança e da prática 
do professor” No entanto, “o sucesso depende dos três" (família, aluno e escola). Sobre o 
insucesso e o sucesso nos revela o seguinte:  
“Bem, quando o meu aluno tem sucesso a gente parabeniza, a gente 
mostra a ele que a partir daquele momento ele só vai ter a ganhar, e 
com o insucesso a gente vai pegar o que ele está com deficiência, 
pra poder tentar ajudá-lo naquele momento".  
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KIT afirmou que para remediar o problema do insucesso sua estratégia é “retomar 
a partir do ponto em que houve o insucesso.” Com esta estratégia KIT revelou que “tem 
tido bons resultados”.  
Segundo o professor DEO:  
“As explicações para o sucesso”' do método dependerão da 
receptividade da turma; o sucesso depende dos três (família, 
professor e aluno); Continuou revelando que: “a falta de condições 
que a escola oferece para o professor e o aluno está na falta de 
motivação do professor; não é só pensar no lado do aluno, mas se 
esquecem de que o professor também é gente e ele tem que estar 
motivado; ele precisa estar valorizado, pois você não pode dar 
aquilo que não tem”. 
E afirmou que no sucesso “procura motivar“. Em relação às estratégias que usa para 
remediar revelou que “é trabalho em conjunto, ou seja, o aluno mais adiantado ajudará 
aquele que está precisando de ajuda e o resultado obtido é razoável”. 
Por sua vez na Escola AT, a professora PIA revela que a explicação para o 
sucesso do método: 
“É ver que seu trabalho foi superimportante para os alunos; ver o 
aluno aprovado e lendo”. E que esse resultado “depende do método, 
do professor, ou do interesse do aluno”.  
 
No entanto, as explicações para o fracasso do aluno, segundo PIA, são: 
 
“A falta do acompanhamento da família, isto é, por não ter 
orientação em casa, às vezes, os pais são analfabetos, com isso, 
dificulta a aprendizagem do aluno”. O sucesso do método depende 
do professor e do aluno. Não se pode dizer que é só do aluno, e que 
os professores também têm culpas; às vezes falham.  
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PIA continuou revelando que: 
 
 “A atitude que assume face aos alunos com sucesso “é uma atitude 
espontânea, é alegria é o abraço, dizer que está muito feliz pra ele (o 
aluno)”“. Já quando temos insucesso, é tristeza, sentimos que 
falhamos; a atitude é cada vez melhorar.  
 
Quanto às estratégias que usa para remediar afirmou que ”aplica outras 
habilidades, outros conhecimentos”. E sobre os resultados obtidos não respondeu. 
Segundo TIM a explicação para o sucesso do método é a seguinte: “Quando a 
gente vai vendo que os alunos começam avançar, e começam a construir autonomia, 
começam apresentar elementos que estão melhorando.” Segundo o professor TIM o sucesso 
do aluno “está no método, no professor e no interesse do aluno, isto é, acho, que é um 
conjunto de fatores; os três.” No entanto, o professor TIM ao ser indagado sobre quais as 
explicações para o fracasso do aluno, respondeu, a princípio, “não sei”, mas em princípio 
revelou que o fracasso do aluno depende do método, professor e do próprio aluno, isto é, 
segundo Tim, depende dos três”. 
O professor TIM em relação à atitude que assume face aos alunos com sucesso ou 
insucesso revelou o seguinte 
 
“Quando a gente vê a criança com sucesso é excelente. Mas quando 
os alunos fracassam é um grande desafio; acho que falta uma rede 
da escola para dar suporte, por mais que a gente faça uma prova de 
nivelamento, a gente manda chamar a família e quando a secretaria 
oferece o reforço nos sábados eles pensam que é um castigo, eles 
não sentem motivados, nem sempre querem. Quando há sucesso o 
método está correto, e o insucesso o método não sensibilizou.” 
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TIM nos falou que as estratégias aplicadas para remediar, “estão em sensibilizar 
todos os alunos: são os jogos, leitura, pesquisa, percepção de textos”; e que diante da 
complexidade da turma, o resultado obtido é “razoável”.  
 
Para LUA:   
“Quando há sucesso do método, deve ser continuado, por isso, 
depende do método, do professor e do interesse do aluno. A falta de 
interesse e de um acompanhamento dos pais, ou problemas 
psicológicos pode afetar o aluno em sala de aula”.  
 
A atitude que LUA assume face aos alunos com sucesso ou insucesso é: 
 
“Na verdade, todos merecem, acho que todos merecem é o estimulo 
e o incentivo; é o elogio, que seja mesmo aquele que está com 
insucesso precisa ser estimulado, e a partir de cada conquista, acho 
que aquele que está além ou aquém precisa ser estimulado, 
incentivado, elogiado, para continuar. Todo mundo gosta de elogio 
e criança então!”. 
 
Segundo LUA as estratégias que aplica para remediar são: “dar atenção maior”; e 
desabafa alegando que: “nem sempre conseguem sozinhos; os alunos mais fracos precisam 
de uma atenção maior”. Segundo LUA, “os resultado são bons, na medida do possível”. 
 
A entrevistada AVA nos diz que:  
 
“A explicação para o sucesso ou insucesso dos métodos depende de um 
planejamento prévio” e ressalta que: “sem planejamento nem um método funciona, só 
depende do professor, as explicações para o fracasso do aluno e da família, pois, toda 
aprendizagem, só é feita com a participação de todos, do professor e principalmente da 
família”. 
No sucesso AVA afirmou que “fica feliz, mas, procura melhorar”. No insucesso 
revelou que: “procuro saber o que está havendo”. Quanto à estratégia para remediar 
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afirmou que: “é a pesquisa, e que fica com o aluno nos horários vagos, nos intervalos, ou 
seja, que procura individualmente”, e com essa estratégia, “tem obtido bom resultado”.  
NEA revelou que: “não tem explicação para o sucesso do método”, e que,” vai 
depender do professor e do interesse do aluno”. Revelou que “os problemas familiares são 
explicações para o fracasso do aluno”. E que o fracasso se deve “ao método, professor e 
aluno”;  
Em relação à atitude que assume face aos alunos com sucesso ou insucesso, 
afirmou: “Eu tento estimular cada vez mais” e respondeu que as estratégias que usa para 
remediar é “tentar estimular e dar reforço”. Consequentemente, segundo NEA, seus 
resultados tem sido "Satisfatórios". 
 
Análise: Observamos pelas revelações da maioria dos professores que o sucesso 
da aprendizagem da leitura depende de uma conjunção de fatores que variam desde o 
método aplicado, o planejamento, a qualificação do professor, cobranças e o envolvimento 
familiar. Contudo são relevantes não só o que a escola pode e deve fazer para que o aluno 
seja bem sucedido na aprendizagem da leitura, mas sem o interesse do aluno e sem o 
acompanhamento da família nas práticas escolares o resultado é o fracasso do mesmo, tal 
como assinala KAO:   
 
“o insucesso do aluno depende da família, do aluno e da escola”, e 
que a atitude que assume face aos alunos com sucesso ou insucesso 
“vai depender de acordo o dia-a-dia, sendo que, as estratégias que 
utiliza é se qualificando”. 
 
Com efeito, um dos professores revelou que sem planejamento nenhum método 
funciona. Nem todos os professores souberam refletir sobre as razões do sucesso, insucesso 
e quais estratégias que aplicam para remediar em caso de insucesso. Entrementes, a maioria 
entende que o método resulta quando o aluno aprende a ler e quando avançam e começam a 
construir sua autonomia e que o bom resultado, ora está no professor, ora no aluno, ora em 
ambos e no método, ora em seu conjunto, e atribuíram o fracasso do aluno ora ao conjunto 
(método, professor, aluno, família), ora a um problema da relação professor, aluno, ora à 
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família que não acompanha, não orienta, e ao analfabetismo dos pais, bem como aos 
problemas psicológicos, falta de interesse e acompanhamento dos pais.  
Observamos, entretanto, que em termos de atitude sobre o sucesso e insucesso dos 
alunos, alguns dos professores ficam felizes no sucesso, parabenizam o aluno, incentivam a 
avançar e em caso de insucesso admitem à falha pessoal, ora ao método que falhou, 
procurando investigar por que falhou, o que houve, para melhorar o método em ambas 
situações, seja de sucesso ou não. Neste particular suas estratégias em caso de fracasso 
variam desde a idéia do que chamam de reforço, aplicação de outras habilidades e 
conhecimentos, estratégias que sensibilizem a todos, aplicação de jogos, pesquisa e 
percepção de textos, enfim estratégias que estimulem o gosto pela leitura, cujos resultados 
ora são razoáveis, ora bom, ora satisfatório. Apenas um professor não soube precisar sua 
resposta neste quesito. 
Assim, por exemplo, em termos de estratégias que usam para remediar o problema 
do fracasso, a professora NEM revelou que “procura identificar os que apresentam 
dificuldades de aprendizagem na leitura e na escrita buscando aproximá-los,” enquanto o 
professor KAO “procura resolver o problema do aluno retomando o ensino a partir do 
ponto onde houve o insucesso e buscando auxílio dos colegas professores”, porém, a 
professora NEM admitiu que “nem sempre suas estratégias funcionam, uma vez que nem 
todos são alfabetizados”, embora admitissem obter, ora “bons resultados” (NEM, KAO e 
LUX), ora “resultados razoáveis” (DEO e KIT). 
Identificamos, neste bloco, que, o sucesso das metodologias aplicadas pelos 
professores, depende da inter-relação professor, aluno e família, e que a maior parte dos 
professores acredita que os resultados obtidos variam do “razoável para bom”. Embora 
considerem que “aprender a ler é conquistar um mundo ao seu redor” (Professora KAO) e, 
para a professora LUA, ensinar a ler “é ensinar o aluno a descobrir a si próprio e a 
descobrir o mundo” ou “é como dar a luz a um filho”, segundo a professora NEM e o 
professor KAO. No entanto, como o nível de satisfação dos professores, no exercício da 
profissão, não é bom, uma vez que não estão motivados e como para a professora LUA “o 
índice de reprovação é alto”, nas séries pesquisadas, e que, inclusive, o insucesso deve-se às 
falhas do professor, do aluno e são atribuídas também como originárias da falta de 
123 
 
 
condições sociais da família, então, ficam claras as causas do sucesso ou insucesso na 
aprendizagem da leitura dos alunos das primeiras e segundas séries da escola LGS.  
Com efeito, deduzimos a partir do pensamento do educador norte-americano John 
Dewey (1859-1952), que o professor por mais eclético que seja em suas concepções e 
métodos, se não despertar entusiasmo em seus alunos não há método ou soma de métodos 
que resulte, posto que, para Dewey “o professor que desperta entusiasmo em seus alunos 
consegue algo que nenhuma soma de métodos sistematizados, por mais corretos que sejam, 
pode obter” (Dewey, apud, Cunha, 2007). 
O mérito da aprendizagem da leitura, o sucesso do aluno segundo a experiência 
educativa Deweyana está na concepção de que educar, mais do que reproduzir 
conhecimentos de forma sistemática, metodológica, é estimular a capacidade de pensar dos 
alunos, sem que isto signifique em se reduzir a importância do currículo ou os saberes do 
professor. 
Para John Dewey e sua estratégia de ensino, em lugar de começar com definições, 
conceitos ou métodos pré-concebidos, o professor deve aplicar processos que incentivem o 
aluno ao raciocínio e a elaborar os seus próprios conceitos para depois confrontá-los com o 
conhecimento sistematizado. Neste sentido, pode-se afirmar que as teorias mais modernas 
da didática, como o construtivismo e as bases teóricas dos PCNs – Parâmetros Curriculares 
Nacionais, no Brasil, têm inspiração nas concepções de John Dewey. Ou, como ensinava 
Rousseau: “a instrução das crianças é um ofício em que é necessário saber perder tempo a 
fim de ganhá-lo”, e se essa perda de tempo não for contemplada com o espírito de amor, 
justamente numa época em que mais precisamos desse espírito, em face da inversão de 
valores presenciada não só nas escolas, mas, sobretudo, no núcleo “mater” da sociedade, a 
família que representa o coração, a essência de tudo, o início, o meio e o fim, então, sem 
amor pelo trabalho social que se faz, seja nas escolas periféricas ou elitizadas, não haverá 
felicidade e sucesso na educação. 
As Tabelas I e II, abaixo, apresentam alguns indicadores do sucesso (aprovação) e 
insucesso (reprovação + abandono). Dados fornecidos pela Secretaria Municipal de 
Educação da cidade de Aracaju (Escolas AT /LGS). 
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Tabela  I – Escola AT 
ESCOLA MUNICIPAL AT 
 
ANO SÉRIE ABANDONO % APROVADO 
% 
REPROVADO 
% 
2007 1º 3,08 69,23 27,69 
2007 2º 3,08 67,69 29,23 
2008 1º 3,80 55,70 40,51 
2008 2º - 92,06 7,94 
 
Fonte: Secretaria Municipal de Educação da Cidade de Aracaju (2009) 
 
De acordo com a Tabela I (Escola AT), os percentuais de aprovação e reprovação 
dos alunos da primeira série, em 2007, são, respectivamente, 69,23% aprovados e 27,69% 
reprovados, os quais, somados aos 3,08% de abandono, totalizam 100%.  
No mesmo ano (2007), para os alunos da segunda série, os percentuais de 
aprovação e reprovação dos alunos da segunda série, em 2007, são, respectivamente, 
67,69% aprovados e 29,23% reprovados, os quais, somados aos 3,08% de abandono, 
totalizam 100%.  
Para os alunos da primeira série, no ano 2008, identifica-se que o percentual de 
reprovação cresceu 40,51%, assim como cresceu para 3,8% o percentual de abandono 
escolar, o que, consequentemente, reduz o percentual de aprovados para 55,70%.  
Para os alunos da segunda série, no ano 2008, taxa de abandono é zero %. O 
percentual de reprovação foi significativamente reduzido em relação aos 29,3% de 
reprovados em 2007, o que implica um elevado percentual de 92,06% de alunos aprovados 
no ano 2007. 
Tabela II – Escola LGS 
 
ESCOLA MUNICIPAL LGS 
 
ANO SÉRIE ABANDONO % APROVADO % REPROVADO % 
2007 1º - - - 
2007 2º 4,65 60,47 34,88 
2008 1º 8,14 60,47 31,40 
2008 2º 3,77 49,06 47,17 
 
Fonte: Secretaria Municipal de Educação da Cidade de Aracaju (2009) 
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Os números da Tabela II (Escola LGS) nos mostram que os percentuais de 
aprovação e reprovação dos alunos da segunda série, em 2007, são, respectivamente, 
60,47% aprovados e 34,88% reprovados, com 4,65% de abandono escolar nesse ano.  
No ano (2008), para os alunos da primeira série, os percentuais de aprovação e 
reprovação dos são, respectivamente, 60,47% aprovados e 31,40% reprovados, os quais, 
somados aos 8,14% de abandono, totalizam 100%.   
Para os alunos da primeira série, no ano 2008, identifica-se que o percentual de 
reprovação cresceu para 47,17%, e decresceu para 3,77% o percentual de abandono escolar, 
o que, consequentemente, reduz o percentual de aprovados para 49,06%.  
Para os alunos da primeira série, no ano 2007 não há dados fornecidos. 
O sucesso, no sentido amplo da palavra, parece ocorresse houver aquilo que 
Ausubel chama de aprendizagem significativa, obtida a partir do conhecimento prévio que 
o aluno trás, para poder conseguir modificar o mesmo e, construir o conhecimento novo, 
incorporando-o na sua estrutura cognitiva.  
Para que se consiga a aprendizagem significativa, uma condição básica é que o 
aluno tenha uma disposição para aprender, ou seja, é preciso que haja interesse do aluno e 
que o material de ensino (aula, textos, lâminas) sejam potencialmente significativos. 
Quando se fala em potencialmente significativos, segundo Ausubel isso não quer dizer que 
é qualquer aula que trás um ambiente para a aprendizagem significativa. Por outro lado, por 
mais atraente que seja o material didático, se o aluno não quiser aprender, também não 
aprenderá (Ausubel, 1968, pp. 78-80). 
Esquematicamente, a aprendizagem significativa, segundo Ausubel resulta da 
seguinte equação (Figura 4) 
                                                            + 
 
 
                                                           = 
                                       Aprendizagem significativa. 
Fonte: Adaptação do conceito de aprendizagem significativa (Ausubel). 
 
   ALUNO 
Idéias pré-existentes              
Informação nova 
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Entendemos que aprovação do aluno, em uma determinada série, nem sempre 
significa aprendizagem, por isso não se pode inferir que houve uma aprendizagem 
significativa dos alunos da segunda série na Escola AT, em 2008, mas também não se pode 
negar que não houve um avanço nos percentuais de aprovação (92,06%), com redução para 
zero % na taxa de abandono escolar e redução para 7,94% na reprovação, no referido ano 
(2008). 
Já os alunos da segunda série, Escola LGS, em 2008, comparada com os alunos da 
mesma série, no mesmo ano (2008), o percentual de reprovação é altíssimo, como foi visto 
(47,17%), com registros de abandono escolar de 3,77%, o que também impactou na 
redução do percentual de aprovados (49,06%). Portanto, nada se pode afirmar que houve 
uma aprendizagem significativa para os alunos das segundas séries, no ano 2008, em ambas 
as escolas investigadas. 
Outro ponto relevante que observamos relaciona-se à questão do planejamento. 
Segundo a professora LUX (Escola LGS) o sucesso do método “é ter o planejamento de 
aula, pois o método, sem planejamento não funciona”. Também para AVA (Escola AT) a 
explicação para o sucesso ou insucesso dos métodos “depende de um planejamento prévio 
ressaltando que sem planejamento nem um método funciona”.  
Apesar de os educadores, em geral, utilizarem no cotidiano do trabalho, os termos 
“planejamento" e "plano" como sinônimos, estes não o são. É preciso, portanto, explicitar 
as diferenças entre os dois conceitos, bem como a íntima relação entre eles. 
Enquanto o planejamento do ensino é o processo que envolve "a atuação concreta 
dos educadores no cotidiano do seu trabalho pedagógico, envolvendo todas as suas ações e 
situações, o tempo todo, envolvendo a permanente interação entre os educadores e entre os 
próprios educandos" (Fursari, 1989, p. 10), o plano de ensino é um momento de 
documentação do processo educacional escolar como um todo. Plano de ensino é, pois, um 
documento elaborado pelo(s) docente(s), contendo a(s) sua(s) proposta(s) de trabalho, numa 
área e/ou disciplina específica. O plano de ensino deve ser percebido como um instrumento 
orientador do trabalho docente, tendo-se a certeza e a clareza de que a competência 
pedagógico-política do educador escolar deve ser mais abrangente do que aquilo que está 
registrado no seu plano. A ação consciente, competente e crítica do educador é que 
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transforma a realidade, a partir das reflexões vivenciadas no planejamento e, 
conseqüentemente, do que foi proposto no plano de ensino. Um profissional da Educação 
bem-preparado supera eventuais limites do seu plano de ensino. O inverso, porém, não 
ocorre: um bom plano não transforma, em si, a realidade da sala de aula, pois ele depende 
da competência-compromisso do docente. Desta forma, planejamento e plano se 
complementam e se interpenetram, no processo ação-reflexão-ação da prática social 
docente. (Fursari, 1989). 
Plano, planejamento, pesquisa, método e estratégias são relevantes na pedagogia 
do professor, contudo, apesar de bem aparelhados, professor e escola não chegam ao 
sucesso na aprendizagem da leitura, senão houver discência, pois, “não há docência sem 
discência” e por extensão “não é possível à escola, se, na verdade, engajada na formação de 
educandos educadores, alhear-se das condições sociais culturais, econômicas de seus 
alunos, de suas famílias, de seus vizinhos” (Freire, 2009), sem o que o sucesso da 
aprendizagem da leitura não será pleno.  
Para Freire não há docência, sem discência, “as duas se explicam e seus sujeitos 
apesar das diferenças que os conotam, não se reduzem à condição de objeto, um do outro”.  
Isso nos remete ao conceito de capital cultural de Bourdieu. As heranças, dos docentes e 
discentes são importantes, o habitus, campus e o capital (cultural, social, escolar, simbólico, 
econômico) explicam as práticas sociais. Como ensina Freire: 
 
“Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao 
aprender. Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém. Por isso é 
que, do ponto de vista gramatical, o verbo ensinar é um verbo 
transitivo-relativo. Verbo que pede um objeto direto – alguma coisa 
– e um objeto indireto – a alguém. (...). Ensinar é algo mais que um 
verbo transitivo-relativo. Ensinar inexiste sem aprender e vice versa 
e foi aprendendo socialmente que, historicamente, mulheres e 
homens descobriram que era possível ensinar. Foi assim, 
socialmente aprendendo, que ao longo dos tempos mulheres e 
homens perceberam que era possível – depois, preciso – trabalhar 
maneiras, caminhos, métodos de ensinar. Aprender precedeu 
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ensinar o, em outras palavras, ensinar se diluía na experiência 
realmente fundante de aprender” (Freire, 2009, p. 24). 
 
Com efeito, sobre o sucesso da aprendizagem, Freire em sua “Pedagogia da 
Autonomia”, ousou afirmar sem temor e receio de qualquer contestação que” inexiste 
validade no ensino de que não resulta um aprendizado em que o aprendiz não se tornou 
capaz de recriar ou de refazer o ensinado, em que o ensinado que não foi apreendido não 
pode ser realmente aprendido pelo aprendiz” (Freire, 2009, p.24). 
De acordo com Freire (Op. Cit, 2009), “quando vivemos a autenticidade exigida 
pela prática de ensinar-aprender participamos de uma experiência total, diretiva, política, 
ideológica, gnosiológica, pedagógica, estética e ética, em que a boniteza deve achar-se de 
mãos dadas com a decência e com a seriedade”. 
Segundo o eminente Professor Romão (2009)
18
, "toda a obra de Paulo Freire é 
uma concepção de educação embutida numa concepção de mundo". Mesmo assim, 
acrescenta Romão que são distinguidos na teoria de Freire três momentos claros de 
aprendizagem.  
 
“O primeiro é aquele em que o educador se inteira daquilo que o 
aluno conhece, não apenas para poder avançar no ensino de 
conteúdos, mas principalmente para trazer a cultura do educando 
para dentro da sala de aula. O segundo momento é o de exploração 
das questões relativas aos temas em discussão – o que permite que o 
aluno construa o caminho do senso comum para uma visão crítica 
da realidade. Finalmente, volta-se do abstrato para o concreto, na 
chamada etapa de problematização: o conteúdo em questão 
apresenta-se "dissecado", o que deve sugerir ações para superar 
impasses”. 
 
                                                 
18
Ver  http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=113&doc=8901&mid=2 
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Para Paulo Freire, esse procedimento serve ao objetivo final do ensino, que é a 
conscientização do aluno. Ainda de acordo com Romão, no conjunto do pensamento de 
Paulo Freire encontra-se a idéia de que tudo está em permanente transformação e interação. 
Por isso, não há futuro a priori, como ele gostava de repetir no fim da vida, como crítica aos 
intelectuais de esquerda que consideravam a emancipação das classes desfavorecidas como 
uma inevitabilidade histórica. Esse ponto de vista implica a concepção do ser humano como 
"histórico e inacabado" e conseqüentemente sempre pronto a aprender. No caso particular 
dos professores, isso se reflete na necessidade de formação rigorosa e permanente. Freire 
dizia, numa frase famosa, que "o mundo não é, o mundo está sendo". “Somos seres 
inacabados”.  
Deste modo, segundo Romão, o método Paulo Freire não visa apenas tornar mais 
rápido e acessível o aprendizado, mas pretende habilitar o aluno a "ler o mundo", na 
expressão famosa do educador. "Trata-se de aprender a ler a realidade (conhecê-la) para em 
seguida poder reescrever essa realidade (transformá-la)", dizia Freire. A alfabetização é, 
para o educador, um modo de os desfavorecidos romperem o que chamou de "cultura do 
silêncio" e transformar a realidade, "como sujeitos da própria história" (Romão, 2009).      
                                                                                                                                                           
Síntese: De acordo com Ausubel, a aprendizagem significativa dos seres humanos 
ocorre através de uma interação de uma nova informação com as idéias que já existem na 
estrutura cognitiva. A teoria de Ausubel propõe que os conhecimentos prévios dos alunos 
sejam valorizados, para que possam construir estruturas mentais utilizando mapas 
conceituais que permitem descobrir e redescobrir outros conhecimentos, caracterizando, 
assim, uma aprendizagem prazerosa e eficaz.  
Uma maneira adequada de ampliar e/ou modificar as estruturas do aluno consiste 
em provocar discordâncias ou conflitos cognitivos que representem desequilíbrios a partir 
dos quais o aluno consiga reequilibrar-se, superando a discordância, reconstruindo o 
conhecimento (Piaget, 1997). Para isso, é necessário que as aprendizagens não sejam 
excessivamente simples, o que provocaria frustração ou rejeição.  
Em resumo, o que é sugerido é a participação ativa do sujeito, sua atividade auto-
estruturante, o que supõe a participação pessoal do aluno na aquisição de conhecimentos, 
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de maneira que eles não sejam uma repetição ou cópia dos formulados pelo professor ou 
pelo livro-texto, mas uma reelaboração pessoal. Os mapas conceituais têm por objetivo 
representar relações significativas entre conceitos na forma de proposições. Uma 
proposição é constituída de dois ou mais termos conceituais unidos por palavras para 
formar uma unidade semântica (Novak; Gowin, 1988). São instrumentos que permitem 
descobrir as concepções equivocadas ou interpretações não aceitas (podem não ser 
errôneas) de um conceito, ilustradas por uma frase que inclui no conceito. Devem ser 
hierárquicos, quer dizer, os conceitos mais gerais devem situar-se na parte superior, e os 
conceitos mais específicos e menos inclusivos na parte inferior. Também podem ser 
considerados instrumentos úteis para negociar significados, quer dizer, os alunos sempre 
trazem alguma coisa deles mesmos para a negociação. Não são como uma tábua rasa ou um 
recipiente vazio que o professor deve preencher. 
Analisando a viabilidade da teoria da dupla rota em mediar ou remediar os 
problemas de aprendizagem na leitura dado que o índice de sucesso, conforme revelado 
pelos professores varia de razoável a bom (alunos da escola AT), acreditamos ser plausível 
a sua aplicação na mediação das dificuldades de aprendizagem da leitura detectadas não só 
nessa escola (AT), mas também na escola LGS onde o índice de reprovação é alto, 
conforme revelado pela professora LUX e constatado estatisticamente conforme visto nos 
Quadros I e II. 
É importante lembrar que tanto a professora LUX (mestranda em ciência da 
Educação pela UFS) como o professor Tim que já é mestre em ciência da educação pela 
UFS, ambos revelaram ter noções sobre a modelagem da dupla rota, uma vez que o 
professor Tim, embora revelasse usar o método global, demonstrou conhecer a abordagem 
da Dupla Rota entendendo-a com como um “método metamorfônico ou fonético”, assim 
como a professora LUX também demonstrou conhecer a modelagem da Dupla Rota 
segundo a sua terminologia que usou como “método fonético”.    
Vimos que de acordo com o modelo de escrita e leitura proposto por (March, 
Friedman, Welch e Desberg Ellis, 1984), a criança inicia a sua aprendizagem da leitura via 
processo de adivinhações e repetições até se aperceber das variações fonéticas que uma 
mesma letra ou conjunto de letras apresenta em contextos diferentes alfabetizando-se, em 
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média, a partir do 2º ano de aprendizagem. Daí em diante, lê com base na analogia, apoiada 
em regras de correspondência grafemas-fonemas. 
Morais (1996) definiu a leitura como “o conjunto de processos perceptivos que 
permitem fazer com que a forma física do sinal gráfico deixe de constituir um obstáculo à 
compreensão da mensagem escrita” (Op Cit, 1996; p.112). Este processo pode ser 
explicado de acordo com o modelo de duplo-processo, ou dupla rota, ou dupla via que 
descreve o processamento de leitura da escrita alfabética, isto é, a leitura, podendo ocorrer 
por meio de um processo que envolva mediação fonológica (rota fonológica) ou por meio 
de um processo visual direto (rota lexical), de acordo com Pinheiro (1994; pp. 23-34). 
Em outras palavras, a leitura pela rota fonológica depende da utilização do 
conhecimento das regras de conversão entre grafema e fonema para que a construção da 
pronúncia da palavra possa ser efetuada. É criado, então, um código fonológico, sendo este 
identificado pelo sistema de reconhecimento auditivo de palavras, liberando o significado 
da palavra. A leitura pela rota lexical depende do reconhecimento de uma palavra 
previamente adquirida e memorizada no sistema de reconhecimento visual de palavras e na 
recuperação do significado e da pronúncia dessa palavra por meio de endereçamento direto 
ao léxico, sendo esta pronúncia obtida como um todo. Assim, palavras de diferentes níveis 
de regularidade alfabética podem ser lidas sem problemas. Tanto as relações fonemas-
grafemas, de que se ocupa o método fônico, quanto o conceito de consciência fonológica 
refere-se à faceta fônica do processo de aprendizagem inicial da língua escrita. Para 
apropriar-se das relações fonemas-grafemas é preciso, antes de tudo, que a criança 
redescubra a língua oral, perceba que a língua é som (Op. Cit, 1994).  
De acordo com Morais (1996): 
 
“Falo de redescoberta porque, para a criança, a língua é som nos 
primeiros meses de vida: ela ouve o que falam em volta dela, e 
imita os sons que ouve; aos poucos, porém, vai se concentrando no 
significado das palavras, e perde a sensibilidade para os sons da 
língua (lembre-se de como é frequente pedir-se a uma criança de 3, 
4, 5 anos uma palavra que rime com, por exemplo, café, e ela 
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responder pão, manteiga... porque se prende ao significado da 
palavra e sugere palavras por associações com esse significado). 
Como o nosso sistema de escrita registra os sons da língua, é 
fundamental que a criança, para que adquira condições de aprender 
as relações fonemas-grafemas, tome consciência de que a língua é 
som – a isso se chama consciência fonológica” (Morais, 1996). 
 
Acreditamos que o destaque que vem se dando ao método fônico, deve-se à 
particularidade de se trabalhar com base na consciência fonológica que reputamos sua 
relevância na prática pedagógica do professor alfabetizador por estar presente em qualquer 
metodologia de alfabetização, sendo, portanto, viável a sua aplicação na mediação dos 
problemas de aprendizagem da leitura no ensino fundamental em ambas as escolas 
pesquisadas.  
Em suma, qualquer que seja o método, a estratégia pedagógica deve ser aquela em 
que o professor deve partir de onde se acha o aluno. Isso significa não só começar pelos 
seus interesses e necessidades, mas também é começar a partir da linguagem que lhe seja 
familiar. Isso se baseia na antiga lei da “ad-percepção”, que já em certo tempo recebeu 
grande ênfase e que ainda precisa ser realçada.  Literalmente, o significado de “ad-
percepção” é adicionar algo à percepção do aluno. A idéia central é que o aluno possa 
aprender novas verdades a partir das velhas, ou chegar ao desconhecido pelo conhecido. 
Verdades a serem ensinadas devem ser apresentadas mediante verdades já conhecidas. Este 
é, na verdade, no aprendizado, o processo em voga (Price, 2008, pp 67-68). 
 
Bloco F (Escolas LGS e AT). – Esse bloco foi definido para obter informações 
fornecidas pelo entrevistado sobre as estratégias de ensino no sentido de amenizar e 
remediar os resultados desejados com relação à leitura. Na escola LGS começamos 
entrevistando o professor Lux o qual relatou suas estratégias aplicadas no decorrer das 
aulas para reduzir ou eliminar os problemas de aprendizagem na leitura, conforme suas 
palavras abaixo: 
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“O ano passado, eu optei em trabalhar somente alfabetizar somente; 
somente! Então, o tempo todo a gente direcionou o trabalho com os 
trabalhos, texto de leitura, os trabalhos de identificação dos signos e 
das silabas e dos fonemas; o que eu pude fazer, nesse sentido, eu 
fiz; eu foquei ensinar a ler; alfabetizar”.   
 
 Com relação aos resultados da não aprendizagem em seus alunos, na sala de aula, 
LUX nos informou que: “os incomoda". 
   
“Incomoda, incomoda porque o índice de reprovação é muito alto. 
Eu não me frustro, mas tenho a consciência tranqüila. Acho que eu 
seria irresponsável se eu promovesse ou aprovasse quem não está 
preparado para desenvolver uma segunda série; acho que eu tenho 
que ter responsabilidade com meu trabalho e de meus colegas que 
posteriormente podem pegar esses alunos pela frente”. 
 
E justificou que “não depende somente do professor”.  
 
No sentido de obter um resultado significativo na leitura, as tarefas que são 
elaboradas para os alunos com dificuldade são, segundo LUX, “os exercícios tradicionais”: 
 
“O trabalho, como eu falei, bem tradicional mesmo, cópia, 
caligrafia, cobrir as letras, tem que desenvolver as habilidades 
finais; tem que aprender segurar um lápis; tem que ter a 
coordenação motora; então é bem tradicional mesmo”. 
 
Sobre o aluno que tem déficit LUX revelou que:  
 
“Eu acho que ninguém está fadado à derrota. Acho, independente 
da deficiência, eu conheço pessoas surdas, mudas, cegas com 
Síndrome de Down, DM, e, são pessoas extremamente felizes, de 
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bem com a vida, que trabalham, que estudam, que cantam, que 
praticam esportes; então ninguém é fadado à derrota. Eu acho, que 
têm algumas pessoas que têm déficit de atenção como todos nós 
temos”. 
 
Já com relação à preocupação da direção da escola com o aluno na aprendizagem 
do saber ler, LUX relatou que: 
 
“Dentro do que é possível, como temos muita demanda e poucos 
funcionários, não tem aparato pedagógico nem psicopedagógico; 
tem um órgão da prefeitura que eles pedem para fazer um 
encaminhamento, mas esse serviço todo é burocrático, fica difícil 
para o aluno sair daqui”. 
 
Com relação à mensagem que daria para um aluno com dificuldade na 
aprendizagem da leitura, LUX revelou que não fazia isso se fosse para um aluno, mas sim 
para os seus progenitores, conforme relato abaixo:  
 
 “Se for um aluno não, isso eu daria para os pais e daria se fosse 
uma turma de jovens e adultos, é... é... a leitura, é a emancipação; se 
você não sabe ler, não sabe escrever, se você não sabe decodificar 
os símbolos, você está alheio ao mundo, não falo do mundo virtual, 
é o mundo como todo”. 
 
Por sua vez, o professor KAO relata que as estratégias que aplica no decorrer de 
suas aulas para reduzir ou eliminar os problemas de aprendizagem na leitura são: 
 
“Olha, os livros trazem muitos textos, não tem nada com a realidade 
do aluno, e aí, assim, uma das estratégias, no meu caso, é aproveitar 
uma estória de um aluno ou aluna e fazer com que eles tentem 
colocar, através da escrita, àquilo que ouviu, e aí passar para 
conhecer, através da leitura, tentar ler o que ouviu, como estratégia, 
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trabalhar um texto não, uma estória de um aluno da sala, uma 
estória simples do dia-a-dia, e ai trabalhar a escrita posteriormente 
através da leitura que aprimorize aquilo que ele ouviu, mais ou 
menos assim.”. 
 
Sobre o resultado da não aprendizagem em seus alunos na sala de aula revelou que 
o incomoda tal como relata: “Um pouco, um pouco, um pouco. Porque, é.., não depende só 
de mim. Como dizia, incomoda um pouco.” 
 No sentido de obter um resultado significativo na leitura, as tarefas que são 
elaboradas para os alunos com dificuldade são, segundo KAO: 
 
 “Aí, muitas vezes, os exercícios, a colaboração dos pais; não 
adianta colocar só atividades sem a colaboração dos pais, a gente 
pede a compreensão e colaboração dos pais para ter um bom 
desenvolvimento”. 
 
Em relação à persistência no aluno que tem déficit, KAO assim se pronunciou:  
“Não existem alunos derrotados, existem alunos que precisam ser 
moldados; eu insisto, nenhum professor deve fazer isso, ignorar o 
aluno, pelo contrario, deve insistir, afinal de conta é um ser 
humano, de repente vai ter suas mudanças, vai ter com certeza”.     
 
Quanto à preocupação da direção da escola com os alunos em dificuldade de 
aprendizagem da leitura, segundo KAO a escola se preocupa com essa problemática, 
conforme a sua afirmativa: “Sim, sim, sim tem feito seu papel.”, Isto é, afirmou que a 
diretoria se preocupa com o aluno no que se refere à dificuldade da aprendizagem do saber 
ler. 
Em relação à mensagem que daria para um aluno com dificuldade na 
aprendizagem da leitura, KAO assim se expressou: 
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“Acho que ler estorinhas é preciso que o aluno busque a leitura no 
seu contexto geral; leia gibi, leia bula de remédios, ou seja, todo 
papel que você vê que tenha letras, leia como diz a propaganda: a 
leitura é um exercício, quem ler ganha, quem ler sai na frente, quem 
ler tem sucesso”. 
 
A professora NEM, no decorrer de suas aulas, para reduzir ou eliminar os 
problemas de aprendizagem na leitura, afirmou que aplica as seguintes estratégias: “Eu uso 
rodinha de leitura, gosto de pegar livros na biblioteca para que eles tenham esse auxilio de 
revistinhas que têm na biblioteca e também os materiais deles.” E confirmou ainda, sem 
entrar em detalhes, que o resultado da não aprendizagem em seus alunos na sala de aula o 
incomoda.  
 Já no sentido de obter um resultado significativo na leitura, sobre quais as tarefas 
elaboradas para os alunos com dificuldade, a professora NEM nos respondeu do seguinte 
modo:  
 
É, porque, é assim, sempre tenho turmas, por exemplo: eu agora 
estou com uma segunda série eu tenho uma turma de trinta alunos; 
eu tenho dez alunos que sabem ler mais ou menos, como é ler mais 
ou menos? E os outros não sabem ler, então a mesma maneira que 
vou trabalhar os que não sabem, eu vou trabalhar os que sabem, só 
que um vai ajudar o outro”.  
 
Em relação à sua persistência com o aluno que tem déficit ou se acredita que seu 
aluno está fadado à derrota na fase adulta, a professora NEM afirmou o seguinte: “Eu 
acredito que meu aluno pode melhorar. Se eu desistir dele (risos) o mundo já desistiu”.  
Concernente à existência de preocupação da direção da escola com o aluno em 
dificuldade na aprendizagem do saber ler, a professora NEM assim se pronunciou: 
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“Se preocupa, a questão de preocupar e do fazer, está meio distante, 
né! Então, é assim; eu acredito que a escola se preocupa; eu vejo 
essa preocupação, têm crianças na escola que têm problemas, que é 
difícil de ser resolvido, que eles não vão resolver sozinhos, nem o 
professor, nem a escola vão resolver o problema de aprendizagem; 
eles precisam de auxilio, e a Secretaria de Educação Municipal 
precisa auxiliar. Então, têm muitas setas apontadas para diversos 
lados; essas setas devem direcionar para um lado só; acho, por isso, 
principalmente, aqui na Escola LGS, que essa ajuda não acontece 
tão rápido; alunos que não aprendem a ler existem, é grande, não é 
pouco não.” 
 
Quanto à sua mensagem para um aluno com dificuldade na aprendizagem da 
leitura, a professora Nem assim falou: “que ele acredite e pratique as tarefas em sala e com 
isso acontecerá a aprendizagem”. 
Por sua vez, a professora KIT indagada sobre como aplica as estratégias no 
decorrer de suas aulas para reduzir ou eliminar os problemas de aprendizagem na leitura, 
assim se pronunciou: “Os problemas de leituras são grandes e o que é que faço? Eu aplico 
diariamente uma leitura com eles.” E confessou que o resultado da não aprendizagem em 
seus alunos na sala de aula o incomoda “sim”.  
No sentido de obter um resultado significativo na leitura, indagada sobre quais as 
tarefas que são elaboradas para os alunos com dificuldades, KIT afirmou o seguinte: “Eu 
tenho que começar realmente do inicio da alfabetização; eu uso um livro de alfabetização 
para os meus alunos, eu mesma do meu próprio bolso comprei cartilhas para que eu possa 
tentar ajudá-los.”  
Sobre a sua persistência no aluno que tem déficit bem como se acredita que seu 
aluno está fadado à derrota na fase adulta, a professora KIT respondeu apenas, mais uma 
vez, laconicamente: “Persisto”. 
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Quanto à preocupação da direção da escola com o aluno em dificuldade de 
aprendizagem do saber ler, a professora KIT assim se pronunciou: “Se preocupa, poderia se 
preocupar mais".  
Em relação à mensagem que daria para um aluno com dificuldade na 
aprendizagem da leitura, as palavras de incentivo da professora KIT foram apenas as 
seguintes: “Que ele é capaz e ele consegue é só querer”. 
Já o professor DEO indagado sobre as estratégias que utiliza no decorrer de suas 
aulas para reduzir ou eliminar os problemas de aprendizagem na leitura afirmou o seguinte:  
 
“Bom! Percebendo e respeitando o tempo de cada um na medida do 
possível. Eu tenho alunos que pegam rápido e os outros não, mas ai, 
eu tenho que conversar com aquele que pega rápido para ter 
paciência com aqueles que demoram mais”. 
 
DEO nos diz que o resultado da não aprendizagem em seus alunos na sala de aula 
é “frustrante.” Para obter um resultado significativo na leitura, às tarefas que são elaboradas 
para os alunos com dificuldades, segundo DEO são: “Praticamente leitura do texto e um 
trabalho individual; sentar com eles mesmos, ensinando, alfabetizando mesmo”.  
Quanto à sua persistência no aluno que tem déficit e se acredita que seu aluno está 
fadado à derrota na fase adulta, o professor DEO assim se expressou: 
“Persisto e essa é minha angústia, porque a gente não tem aquele 
tempo que eu gostaria para se dedicar a esse aluno, a gente não tem 
uma educação em tempo integral, o professor não tem uma 
dedicação exclusiva para que em outro turno faça um trabalho com 
esse aluno, então fica quebrado.” 
 
Concernente à preocupação da direção da escola com a dificuldade de 
aprendizagem do aluno na leitura, o professor DEO apenas respondeu o seguinte: “Na 
medida do possível sim.”. 
139 
 
 
Sobre a mensagem que daria para um aluno com dificuldade na aprendizagem da 
leitura, o professor DEO assim se pronunciou: “Pra não desistir. Ficar sempre perguntando, 
questionando um professor, um colega; estar sempre querendo, e acreditar nele mesmo.”  
Na Escola AT começamos com a professora PIA a qual explicou as estratégias 
utilizadas no decorrer de suas aulas para reduzir ou eliminar os problemas de aprendizagem 
na leitura, conforme as suas palavras a seguir: 
 
“Eu acho que é assim, a estratégia é assim, vamos falar, vamos 
desenhar sobre um conto; como escreve Branca de Neve, aí tem a 
leitura que vai corrigir o que fez de errado, e ai vai melhorando a 
leitura”. 
 
Sobre o resultado da não aprendizagem em seus alunos na sala de aula o PIA 
afirmou que o “incomoda”. 
A professora PIA, no sentido de obter um resultado significativo na leitura, 
afirmou que as tarefas que são elaboradas para os alunos com dificuldade são as seguintes: 
“Jogos educativos, brinca com os alunos, forma silabas completando para ver como forma 
palavrinhas”. 
Sobre a sua persistência no aluno que tem déficit ou acredita que seu aluno está 
fadado à derrota na fase adulta, assim se pronunciou: “Tem dificuldades, mas também 
derrotados não (risos)”. 
Sobre se a direção da escola se preocupa com o aluno com dificuldade na 
aprendizagem do saber ler, a professora Pia explicou o seguinte:  
 
 “Tem o projeto “acertando o passo”, no ano passado foi 
gratificante e foi no ensino fundamental; foi feito através de contos 
todo tipo de leitura na biblioteca e escreviam; foi levado para 
semana cultural, foi durante um ano e resultou”. 
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Quanto à mensagem que daria para um aluno com dificuldade na aprendizagem da 
leitura, a professora PIA apenas afirmou que diria o seguinte: “Vá em frente que você 
consegue. Apesar das dificuldades você consegue, prestando atenção você consegue lê”. 
Por sua vez, para o professor TIM, as estratégias que utiliza no decorrer de suas 
aulas para reduzir ou eliminar os problemas de aprendizagem na leitura são: “... busco 
alternar as experiências, técnica, método e apresentações dos temas, diversificando para não 
virar uma rotina”.  
 Quanto, a saber, se o resultado da não aprendizagem em seus alunos na sala de 
aula se incomoda ou não, o professor TIM desabafou que: “Incomoda, claro, parece que a 
gente fracassou; é um sentimento de fracasso como se fosse incompetente, como se 
estivesse falhando”. 
Já no sentido de obter um resultado significativo na leitura, com os alunos com 
dificuldades, o professor TIM afirmou o seguinte: “A gente tem buscado encaminhá-los aos 
atendimentos específicos e as práticas de reforço escolar”. 
Sobre a sua persistência no aluno que tem déficit e se acredita que seu aluno está 
fadado à derrota na fase adulta, o professor TIM explicou o seguinte:  
 
“A gente até acredita que ele venha a caminhar”. A gente vai vendo 
ao longo do tempo que existe um perfil que se aproxima e 
demonstra os alunos que fracassam. A gente consegue identificar 
algumas características que acometem um aluno que fracassa; tem 
todo um histórico, toda a trajetória e já dão pra gente um indício; se 
não tiver apoio da família ele será, possivelmente, mais um a 
fracassar. 
 
TIM nos diz sobre a direção da escola e a preocupação com o aluno na 
aprendizagem do saber ler, revelando o seguinte: 
 
“Existe a preocupação, porque os resultados da escola acabam 
influenciando os resultados da aprendizagem na produção escolar 
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no final do ano; Né! Com isso, a equipe pedagógica procura nos dar 
subsídios para fazermos atividades de mobilização dos alunos”. 
 
Segundo o professor TIM a mensagem para o aluno com dificuldade na 
aprendizagem da leitura é: “Buscar estimulá-los, buscar mostrar que a leitura faz com que 
ele compreenda as coisas; o ato da leitura abre para ele um horizonte”. 
Por sua vez a professora Lua no que diz respeito à aplicação de estratégias no 
decorrer de suas aulas para reduzir ou eliminar os problemas de aprendizagem na leitura, 
revelou o seguinte: “Eu procuro agir de forma lúdica. Eu gosto sempre de colocar música, 
textos pra eles. Embora tenha criança que tem um interesse diferenciado, mas de certa 
forma eu tenho que atingir o interesse de aprender”.    
Sobre se o resultado da não aprendizagem em seus alunos na sala de aula o 
incomoda, a professora Lua respondeu que “Sim. Por mim todos sairiam ganhando.” 
Em relação às tarefas que são elaboradas para os alunos com dificuldade, e no 
sentido de obter um resultado significativo na leitura, a professora Lua assim se 
pronunciou: “O aluno, na verdade, só aprende ler, lendo. Se está com dificuldade você tem 
que apresentar cada vez mais textos que tenham realmente interesse pra ele; mexa no 
interesse dele e aí vai exercitando, e ele vai se envolvendo". 
Quanto à sua persistência no aluno que tem déficit e se acredita que seu aluno está 
fadado à derrota na fase adulta, a professora LUA revelou que “Não. Tem que persistir. 
Sempre insistir.” 
Em relação à preocupação da direção da escola com a dificuldade de 
aprendizagem do aluno na aprendizagem do saber ler, a professora LUA apenas respondeu 
que: “Sim.”. 
Quanto à sua mensagem para um aluno com dificuldade na aprendizagem da 
leitura, Lua assim se pronunciou:  
 
“Quando a gente está aprendendo a ler, por onde você passar vá 
lendo; quando passar por uma loja, por um ônibus, tente ler; se não 
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tem dinheiro para comprar revistinhas vá ao supermercado e leia de 
graça. Tudo a gente precisa ler.” 
 
Por sua vez, para a professora AVA, quanto às estratégias que aplica no decorrer 
de suas aulas para reduzir ou eliminar os problemas de aprendizagem na leitura, explicou o 
seguinte:  
  
“Todas as datas comemorativas, procuro trabalhar com eles 
incentivando-os; eles trazem novidades e com isso começo a 
trabalhar; eu trabalho com eles o que eles trazem consigo”. 
 
Sobre se o resultado da não aprendizagem em seus alunos na sala de aula se o 
incomoda, a professora AVA foi taxativa: “Incomoda, e como!” 
No sentido de obter um resultado significativo na leitura, indagada sobre quais as 
tarefas que são elaboradas para os alunos com dificuldades de aprendizagem da leitura, a 
professora AVA assim se pronunciou: 
 
“São tarefas lúdicas, prazerosas para ter bons resultados. Eu procuro 
saber o que eles gostam mais. Se é desenho, se é filmes, se é 
música, se é futebol, eu procuro saber o que eles gostam mais; eu 
tenho conseguido um bom resultado, eu faço uma estratégia que 
eles gostam.” 
 
Em relação à persistência no aluno que tem déficit e se acredita que seu aluno está 
fadado à derrota na fase adulta, a professora AVA, afirmou: “Eu persisto, eu não esmoreço. 
Eu sei que todo mundo é capaz e sei que ele vai conseguir”. 
Quanto, a saber, se a direção da escola se preocupa com o aluno em dificuldade na 
aprendizagem do saber ler, a professora AVA assim respondeu: “Elas cooperam com tudo”. 
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Sobre qual a mensagem que daria para um aluno com dificuldade na aprendizagem 
da leitura, a professora AVA afirmou: “Que nunca desista de seus sonhos e que um dia ele 
vai conseguir; não há dificuldade que não consiga”. 
Por fim, a professora NEA falou em relação ao contexto das estratégias que aplica 
no decorrer de suas aulas para reduzir ou eliminar os problemas de aprendizagem na leitura 
explicou o seguinte: “Fazendo que eles leiam mais e tragam jornais e reportagens”. 
Sobre se o resultado da não aprendizagem em seus alunos na sala de aula o 
incomoda, a professora NEA respondeu que: “Sim”. 
E no sentido de obter um resultado significativo na leitura, a professora NEA 
respondeu que as tarefas que são elaboradas para os alunos com dificuldades são as 
seguintes: “Muito dever de casa, reforço mesmo”. 
Em relação à persistência no aluno que tem déficit e se acredita que seu aluno está 
fadado à derrota na fase adulta, a resposta da professora NEA foi que: “Persisto.” 
Concernente à preocupação da direção da escola com a dificuldade do aluno na 
aprendizagem do saber ler, a resposta de NEA foi: “Sim”.  
A mensagem que a professora NEA daria para um aluno com dificuldade na 
aprendizagem da leitura, nas suas palavras é a seguinte: “Mesmo com a dificuldade ele 
consegue ler.” 
Análise: Neste último Bloco F (definido para sondar as estratégias aplicadas para 
o sucesso da aprendizagem da leitura ou que amenizam ou remediam os objetivos não 
colimados, a preocupação com resultados não desejáveis, o insucesso), constatamos que os 
professores da Escola LGS apresentaram um leque de estratégias multifacetadas que variam 
desde a opção por alfabetizar somente através de “textos de leitura” (segundo LUX, KAO, 
DEA e KIT), e, “identificando os signos, as sílabas e os fonemas” (LUX), ora, “respeitando 
o tempo de cada um, concentrando-se na conversa com os que aprenderam mais rápido até 
que os demais despertem” (DEO), ora, “trabalhando em rodinhas de leituras com auxílio de 
revistinhas” (NEM); e que para haver um resultado significativo trabalham também com 
“cópia, caligrafia, cobertura das letras e incentivo às habilidades finas como segurar um 
lápis” (LUX); além de trabalhar com os que ainda não aprenderam a ler da mesma maneira 
144 
 
 
com os que aprenderam, incentivando os que aprenderam a ajudar os outros” (NEM). Além 
disso, a professora KIT revelou “contribuir com a compra de livros e cartilhas para ajudar 
na leitura de textos e em trabalhos individuais, sentando com os alunos, ensinando e os 
alfabetizando; persistindo com aqueles que apresentam déficits porque acreditam que 
“nenhum está fadado a derrota e que não existem alunos derrotados e sim que precisam ser 
moldados” (LUX e KAO). Segundo o professor KAO, “há que insistir nos alunos com 
déficits”, uma vez que “nenhum professor deve fazer isso, ignorar o aluno”, ou que “o 
professor deve sempre acreditar no aluno e que se desistir dele o mundo já desistiu.” 
(NEM). Para os entrevistados, a direção da escola se preocupa com esse problema “na 
medida do possível” (LUX). Neste sentido, a mensagem que procuram dar ao aluno que 
fracassa “não é para o aluno (criança) e sim para os pais” (LUX), ou que, para uma turma 
de jovens e adultos, “aconselha-os que a leitura emancipa e os incentiva a ler tudo que 
estiver ao seu alcance, gibis, bula de remédios, tudo que tiver letras” (KAO e LUA), e, 
incentivando-os a questionar em sala e a acreditar em si próprio, tal como dissera o 
professor DEO que o aluno com dificuldade em saber ler “deve insistir, ficar sempre 
perguntando, questionando um professor, um colega; estar sempre querendo, e acreditar 
nele mesmo”.  
Questionados na Escola AT sobre como aplicam as estratégias no decorrer de suas 
aulas para reduzir ou eliminar os problemas de aprendizagem na leitura, os professores 
revelaram que suas estratégias são “através do desenho, filmes” (AVA), ou usa “falar e 
desenhar sobre o conto, jogos educativos” (PIA), utilizam “a escrita e a leitura, alternando 
as experiências, a técnica, o método e aplicando temas diversificados” (TIM), ou que 
trabalham “de forma lúdica, musical” (LUA), ou aproveitando o ensejo das datas 
comemorativas” (AVA), e incentivando os alunos “a que leiam mais e tragam jornais e 
reportagens” (NEA). Todavia, todos revelaram que o resultado da não aprendizagem em 
seus alunos na sala de aula “incomoda” porque é como se todos fracassassem. Nesta 
perspectiva, e no sentido de obter um resultado significativo na leitura, revelaram que para 
os alunos com dificuldade de aprendizagem aplicam as tarefas “através de variados meios 
ou estratégias, como jogos educativos” (LUA), ou “brincadeiras de formar silabas” (NEA), 
ora aplicam “tarefas lúdicas e prazerosas” (TIM), ou que elaboram suas tarefas, “visando 
resgatar o aluno, orientando-o a superar as dificuldades, buscando atendimentos específicos 
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e até a prática do reforço escolar” (PIA), no entanto, sempre conscientes de que “o aluno 
somente aprende a ler “lendo os textos” (AVA e PIA), razão pela qual “persistem no 
aluno”, não admitindo que sejam fracassados nem que estarão fadados “à derrota na fase 
adulta” (AVA). Todos revelaram que a direção da escola se preocupa com o aluno na 
aprendizagem do saber ler e suas mensagens para o aluno com dificuldade na aprendizagem 
da leitura estão baseadas “no estímulo à leitura” (TIM e AVA) e os incentivando que 
“nunca desistam de seus sonhos” (LUA e NEA). 
Observamos, nesse último bloco de entrevistas, importantes aspectos revelados os 
quais julgamos que podem ser comentados a partir de um ou mais autores inclusos ou não 
na fundamentação teórica. Deste modo, acreditamos que a tese da aprendizagem 
significativa de Ausubel e a idéia dos conhecimentos prévios que os alunos devem ter 
associa-se também à tese do capital cultural de Bourdieu, as quais, acreditamos que podem 
explicar tanto a questão do déficit de aprendizagem dos alunos quanto o déficit de capital 
cultural dos professores e sua relação com as estratégias aplicadas em sala de aula para o 
sucesso da aprendizagem da leitura ou para remediar ou amenizar o problema do insucesso 
dos alunos.  
Deste modo, de acordo com a nossa leitura de Ausubel sobre a aprendizagem 
significativa, os conhecimentos prévios apresentam as seguintes características: 
 
I. São construções especificamente de natureza pessoal e social elaboradas 
pelos aprendentes interativamente com mundo e sua realidade; 
II. A interação com a realidade quotidiana não só proporciona conhecimentos 
para interpretar conceitos como também viabiliza a formação de vínculos no 
que se relaciona a desejos, intenções, sentimentos, etc.. 
III. Apresentam características como estabilidade e resistência à mudança e por 
conseqüência nem sempre apresentam validade científica. 
              Entretanto, os conhecimentos prévios são relevantes, porém é fundamental que os 
professores no seu papel como facilitadores da aprendizagem da leitura incentivem os 
alunos a estabelecer relações entre os conhecimentos prévios e o conhecimento novo a fim 
de serem obtidas aprendizagens significativas. Neste particular, observamos que os 
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professores KAO e LUA, de ambas as escolas, em relação à estimulação dos alunos 
“aconselha-os que a leitura emancipa e os incentiva a ler tudo que estiver ao seu alcance, 
gibis, bula de remédios, tudo que tiver letras”, e, incentivando-os a questionar em sala e a 
acreditar em si próprio, tal como dissera o professor DEO, ou como sublinha a professora 
KIT no sentido de obter um resultado significativo na leitura, (...) “eu uso um livro de 
alfabetização para os meus alunos, eu mesma do meu próprio bolso comprei cartilhas para 
(...) tentar ajudá-los.” De forma semelhante à professora AVA também no sentido de obter 
resultados significativos com os seus alunos preocupa-se em aplicar certas estratégias 
facilitadoras da aprendizagem como “tarefas lúdicas”, prazerosas para ter bons resultados, 
observando e procurando saber o que os aprendentes gostam mais, “se é desenho, se são 
filmes, se é música, se é futebol”, revelando ter “conseguido um bom resultado, 
empregando estratégias que os alunos mais gostam”.  
Apesar dos esforços dos docentes, entretanto não se pode assegurar que os alunos 
de ambas as escolas tenham obtido uma aprendizagem significativa à luz dos conceitos 
ausubelianos.   
No que se refere a preocupação da direção da escola com a dificuldade de 
aprendizagem da leitura dos alunos, à exceção dos professores TIM, LUA, NEA, AVA, 
PIA (Escola AT) que responderam com um lacônico “sim” e o “sim” também lacônico do 
professor KEO da Escola LGS, as respostas dos demais LUX, DEO, e KIT e NEM 
deixaram transparecer que há uma certa distância da direção da escola a respeito dessa 
importante problemática, tal como assinalou a professora LUX informando que a escola se 
preocupa “Dentro do que é possível, pois (grifo nosso) como temos muita demanda e 
poucos funcionários, não tem aparato pedagógico nem psicopedagógico; tem um órgão da 
prefeitura que eles pedem para fazer um encaminhamento, mas esse serviço todo é 
burocrático, fica difícil para o aluno sair daqui”. Neste sentido, cabe destacar a visão de 
Bourdieu sobre o papel da escola, segundo o qual “a escola é a miséria do mundo”. Ou seja, 
um espaço que vem perdendo a sua função, isto é, a de proporcionar a integração e 
mobilidade sociais. Essa é uma problemática reflexo da crise moral, ética, política e 
econômica, com forte inversão dos valores por que vem passando a humanidade, daí 
também ser utópica a idéia da escola para todos.  
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               Concernente às concepções de como devem ensinar os professores, uma minoria 
deles utiliza “a escrita e a leitura, alternando as experiências, a técnica, o método e 
aplicando temas diversificados, ou que trabalha de forma lúdica, utilizando a música como 
um mecanismo para atrair e despertar o interesse da criança para a aprendizagem da leitura. 
Observamos que essa dinâmica nos remete a um dos mais importantes pioneiros da 
psicologia infantil, Edouard Claparède (1873-1940).  
De acordo com Campos (2009), na história da educação, o nome do psicólogo 
suíço Claparède se encontra num ponto de confluência de várias correntes de pensamento. 
Em sua formação, ele absorveu influências tanto da filosofia como da ciência da sua época. 
E sua obra favoreceu o desenvolvimento de duas das mais importantes linhas educacionais 
do século 20, a Escola Nova, cuja representante mais conhecida foi Maria Montessori 
(1870-1952), e o cognitivismo de Jean Piaget (1896-1980), que foi seu discípulo.  
Claparède formulou a lei da necessidade e do interesse, ou princípio funcional, que 
o tornou conhecido. Segundo o seu princípio, toda atividade desenvolvida pela criança é 
sempre suscitada por uma necessidade a ser satisfeita e pela qual ela está disposta a 
mobilizar energias. "O interesse é considerado a tradução psicológica da necessidade do 
sujeito" (Claparède, 1933, Apud, Campos, 2009).  
Cabe então ao professor colocar o aluno na situação adequada para que seu 
interesse seja despertado e permitir que ele adquira o conhecimento que vá ao encontro do 
que procura. Posto que, "é a necessidade que põe em movimento os indivíduos – animais e 
homens – e que faz vibrar os estímulos interiores para suas atividades (...) e por extensão, 
“é isso que se pode notar em todo lugar e sempre, exceto, é verdade, nas escolas, porque 
estas estão fora da vida." (Claparède, 1933), o que percebemos não ser diferente com a 
docência na Escola AT.   
Ademais, a verdade da concepção funcional da educação já tem, desde agora, um 
alto grau de probabilidade, pelo fato de ser deduzida, naturalmente, das leis biológicas, que 
se têm mostrado fecundas (a lei da evolução, a lei do interesse e da necessidade, a 
psicologia das funções opostas à psicologia das faculdades-entidades), e por levar em conta 
os fatos positivos negligenciados pela antiga concepção (fases do desenvolvimento infantil, 
evolução dos interesses, diferenças individuais, etc.) (Claparède, 1920/1959, p. 202).  
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Na visão de Claparède, todos os demais métodos de ensino baseiam-se em 
preocupações lógicas e não psicológicas, sendo apresentados conforme a lógica do adulto. 
Assim, as disciplinas são apresentadas sem se considerar os interesses de cada idade. A 
Educação funcional, ao contrário, entende que a idade adulta e a infância são dois 
momentos de um só vir a ser e que, por isso mesmo, o sucesso da prática educativa reside 
na sua organização em função da criança e de seus interesses em cada idade, transformando 
os fins futuros visados pelos programas escolares em interesses presentes para a criança. 
(Claparède, 1959, Apud Campos, 2009). 
O cientista suíço justificava sua proposta de uma "escola sob medida" (título de 
um de seus livros) dizendo que, na impossibilidade de haver uma escola para cada criança 
ou para cada tipo de inteligência, o sistema mais próximo disso seria o que permitisse a 
cada aluno "reagrupar o mais livremente possível os elementos favoráveis ao 
desenvolvimento de suas condutas pessoais". Para isso, o psicólogo pregava reduzir o 
currículo obrigatório a conteúdos suficientes para a transmissão de um conhecimento que 
constituísse "uma espécie de legado espiritual de uma mesma geração", deixando a maior 
parte do período letivo para atividades escolhidas pelo próprio aluno. Claparède 
recomendava ainda a adoção de outras estratégias, isoladamente ou combinadas, para o 
melhor aproveitamento das potencialidades intelectuais dos alunos, como as classes 
paralelas (uma para os estudantes mais inteligentes, outra para aqueles com maior 
dificuldade de aprendizagem) e as classes móveis que dariam a possibilidade de um mesmo 
aluno acompanhar diferentes disciplinas em ritmos diferentes, mais acelerados ou mais 
lentos, de acordo com suas aptidões (Campos, 2009) 
Surge com esses pensadores a noção de que a atividade, e não a memorização é o 
vetor da aprendizagem. Daí a importância que Claparède conferia à brincadeira e ao jogo. 
Eles seriam recursos na estratégia de despertar, no ambiente da escola, as necessidades e os 
interesses do aluno. "Seja qual for a atividade que se queira realizar na sala de aula, deve-se 
encontrar um meio de apresentá-la como um jogo" (Claparède, 1959). "Ele sustentava a 
idéia, totalmente nova para sua época, de que o sujeito psicológico é um sujeito ativo" 
(Claparède, 1959, Apud Campos, 2009). Segundo o psicólogo, conforme a criança cresce, a 
idéia de jogo vai sendo substituída pela de trabalho, seu complemento natural (Claparède, 
1959, apud Campos, 2009). 
149 
 
 
Como os demais defensores da escola ativa, Claparède condenava o ensino de seu 
tempo por não dar suficiente infraestrutura aos educadores para uma prática profissional 
metódica, amparada pela ciência e que permitisse a atualização constante. Mas ele tinha 
uma visão bem mais utilitária da escola do que seus pares. Em vez de dar à criança 
condições de viver da melhor forma possível a infância, ele acreditava que a escola deveria 
priorizar o "rendimento" do aluno, ou seja, justificar os recursos fartos que, naquela época, 
os governos europeus começavam a canalizar para a educação. A escola, segundo 
Claparède, deveria formar bons quadros profissionais para servir a uma sociedade que 
investia nessa formação. O cientista defendia inclusive uma atenção diferenciada para os 
estudantes que se revelassem mais aptos, de tal forma que pudessem ser submetidos às 
exigências maiores em classes constituídas apenas de "bons alunos". (Claparède, 1959, 
apud Campos, 2009). 
 
Síntese: Os professores utilizam diversas estratégias para amenizar as dificuldades 
de leitura. LUX trabalha com texto, aproveita uma estória de um aluno ou aluna e faz com 
que eles tentem colocar, através da escrita, aquilo que ouviu.  NEM utiliza rodinha de 
leitura e visita à biblioteca. O professor DEO tem um comportamento através de conversa 
com aquele que pega rápido para ter paciência com aqueles que demoram mais. PIA usa a 
estratégia dos jogos educativos, brinca com os alunos, forma silabas completando para ver 
como forma as palavrinhas. TIM prefere a pratica do reforço escolar e busca encaminhá-los 
a atendimentos específicos. AVA aproveita o ensejo das datas comemorativas e procura 
trabalhar com os seus alunos incentivando-os a trazerem algo do cotidiano. E NEA tenta 
amenizar o déficit de leitura através de jornais e com as reportagens do cotidiano. Enfim, 
em ambas as escolas notamos que as estratégias que os docentes aplicam são proporcionais 
ao capital cultural de cada um, à realidade social das escolas e à sua clientela bastante 
diversificada onde os conhecimentos prévios, apesar de sua relevância para uma 
aprendizagem significativa, no entanto não nos pareceu existir na forma ausubeliana e 
aplicados na prática para desenvolver nos alunos de ambas as escolas a aprendizagem 
significativa.  
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4.2.1. – Análise das entrevistas com os Alunos da LGS e AT.  
 
Os alunos que foram entrevistados eram metade do sexo masculino e a outra 
metade feminina. 
No Bloco Introdutório (Escola AT/LGS) as perguntas que formulámos tinham 
como objectivos: Legitimar a entrevista e motivar o entrevistado para colaborar. Todos os 
alunos foram unânimes, concordando com a entrevista.  
No Bloco A (Escola LGS e AT). As questões que colocámos neste Bloco A 
pretendiam obter características dos sujeitos entrevistados (dados sócio-demográficos). 
  
Bloco A, Escola LGS (Dados sócio-demográficos). Nessa primeira entrevista o 
aluno A tem sete anos de idade. Sobre o nível de escolaridade de seus pais o 
referido aluno nos revelou o seguinte: “Meu pai estudou até sétima série e a minha 
mãe até oitava série”. Sobre a profissão dos seus pais nos revelou: “A minha mãe faz faxina 
e o meu pai é vendedor de carne (morreu)”. Ressaltou que a sua mãe “está atualmente 
trabalhando”. Esse aluno mora perto da escola. 
O aluno B tem sete anos. Sobre o nível de instrução dos seus pais nos informou: 
“Não sei, ela (mãe) só sabe ler, e o pai morreu.”. Sobre a profissão dos seus pais: “... minha 
mãe trabalha em casa de família”. E respondeu que atualmente somente a sua mãe trabalha. 
Esse aluno B mora perto da escola.  
O entrevistado C tem oito anos. Com relação ao nível de instrução dos seus pais nos 
relatou que: “O meu pai fez a quarta série e a minha mãe quinta série”. Com relação à 
profissão de seu pai, não soube informar, no entanto, nos afirmou que a mãe “arruma a 
mercearia da avó e que eles estão atualmente trabalhando”.  Esse aluno C mora perto da 
escola. 
  A entrevistada D tem nove anos. Nos respondeu com relação ao nível de instrução 
dos seus pais o seguinte: “Meu pai, é, parece que é soldador, e a mãe não se formou, pois 
não tinha escola na época dela; ela fez até segunda série.” Sobre a profissão dos seus pais 
disse: “Minha mãe trabalha em limpeza nas casas dos outros; é faxineira; e meu pai é 
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soldador”. Afirmou também que eles estão atualmente trabalhando. Eles moram perto da 
escola. 
A entrevistada E tem sete anos de idade. Quando indagamos sobre o nível de 
instrução dos seus pais respondeu: “Não sei, mais minha mãe sabe ler e meu pai também 
sabe ler”. E não revelou com precisão a profissão dos seus pais, no entanto, falou o 
seguinte: “O meu pai trabalha na fábrica muito longe daqui.” Com relação aos pais estarem 
atualmente trabalhando nos disse: “Minha mãe não está trabalhando, mas está tentando 
arranjar um trabalho e meu pai ainda está trabalhando.” Eles moram perto da escola.  
O aluno F, tem sete anos. Sobre o nível de instrução dos seus pais e dos seus irmãos 
nos disse: “Sei não. Meu pai estudou até a quarta; e minha mãe não sabe ler”.   
Sobre a profissão dos seus pais nos disse que: “Minha mãe é empregada doméstica 
(faxineira) e o meu pai é vigia no Banco do Brasil”. E conclui dizendo que só o pai 
encontra-se trabalhando. Disse-nos também que eles moram perto da escola.  
O Aluno G tem sete anos de idade. Revelou-nos sobre o nível de instrução dos 
seus pais o seguinte: “A minha mãe parece que estudou até sexta série; já meu pai sabe um 
pouquinho ler”. Sobre a profissão dos seus pais falou o seguinte: “Meu pai é carregador e a 
minha mãe faz curso técnico”. E completou afirmando que somente o pai está atualmente 
trabalhando. Eles moram perto da escola.   
A aluna H tem sete anos de idade. Ao falar sobre o nível de instrução dos seus pais 
nos disse: “Não sei! Eles sabem ler.” Nos disse que a profissão de seus pais é a seguinte: 
“Minha mãe é merendeira; e meu pai é pedreiro.” E que estão atualmente trabalhando. 
Falou que moram perto da escola onde ele estuda. 
A entrevistada I tem 10 anos de idade. Sobre o nível de instrução dos seus pais nos 
disse o seguinte: “Eu não sei a série que eles estudaram, mas eles sabem ler.” Sobre a 
profissão nos falou o seguinte: “eles estão sem trabalho”. O referido aluno disse ainda que 
“não moro com meu pai. Eu moro com minha avó.” Sobre se mora perto ou longe nos 
disse: “Moro longe da escola”.  
Nessa décima entrevista o aluno J tem onze anos. E sobre o nível de instrução dos 
seus pais revelou o seguinte: “Eles estudaram até a primeira série.” Sobre a profissão dos 
seus pais nos disse: ”Meu pai é deficiente e não trabalha e minha mãe está procurando 
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trabalho.  E concluiu: “Ele sabe fazer artesanato; um trabalho que não exige peso; e minha 
mãe é faxineira; eles estão sem trabalhar”. Falou ainda que mora longe da escola.  
 
 Bloco A, Escola AT (Dados sócio-demográficos). Nessa escola AT, 
entrevistamos o aluno ALFA o qual nos disse que tem sete anos de idade. Nos relatou sobre 
o nível de instrução dos seus pais o seguinte: “O meu pai estudou a terceira série, e a minha 
mãe, segunda série”. A profissão de seus pais é: “A minha mãe é dona de casa e o meu pai 
é varredor de rua”. O seu pai atualmente está trabalhando e sua mãe encontra-se 
desempregada. Eles moram perto da escola.  
A entrevistada BETA tem dez anos. No que tange ao nível de instrução dos seus 
pais respondeu o seguinte: “Minha mãe estudou até sexta série e meu pai até a sétima”. E 
sobre a profissão dos seus pais respondeu: “Minha mãe é pedreira e meu pai jardineiro.” 
Quando indagamos se atualmente estão trabalhando nos respondeu: “Minha mãe não; e 
meu pai está trabalhando”. Sobre a distancia da escola disse que mora longe da escola. 
A aluna TÉTA tem dez anos. Falou-nos sobre o nível de instrução dos seus pais o 
seguinte: “Não sei. Minha mãe sabe ler”. A mãe tem uma mercearia e é vendedora”. E nos 
revelou que seus pais “atualmente estão trabalhando”. Com relação a distancia da escola 
disse que mora perto.  
O entrevistado DELTA tem sete anos de idade. O nível de instrução dos seus pais 
é o seguinte: “Minha mãe estudou até a primeira série e o meu pai até a quinta série”.   Com 
relação à profissão dos seus pais, revelou que: “Meu pai é vigia e garçom, e minha mãe fica 
em casa”. Somente o pai atualmente trabalha. Com relação à distancia disse que a escola é 
perto. 
O aluno GAMA tem sete anos de idade. Sobre o nível de instrução dos seus pais 
nos revelou: “A minha mãe não estudou e o meu pai sabe ler”. Com relação à profissão dos 
seus pais nos declarou: “A minha mãe é babá e o meu pai carregador de mala no 
aeroporto”. Atualmente estão trabalhando. Eles moram perto da escola. 
A aluna KAPA tem oito anos de idade. Com relação ao nível de instrução dos seus 
pais disse: “Não sei, eles estudaram, somente sabem ler”. Sobre a profissão dos seus pais 
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nos revelou “O meu pai é pedreiro e a minha mãe é vendedora”. Estão atualmente 
trabalhando. Eles moram perto da escola.  
O entrevistado ÔMEGA tem nove anos. Sobre o nível de instrução dos 
seus pais declarou que: “Eu não sei. A minha mãe fez até a quarta série”. Sobre a profissão 
dos seus pais disse: “Ele trabalha na roça e minha mãe em casa”. E que seu pai atualmente 
encontra-se trabalhando. Conclui dizendo que moram longe da escola. 
O aluno SIGMA tem oito anos. Sobre o nível de instrução dos seus pais disse: “O 
meu pai não sabe ler e a minha mãe estudou até a segunda série”. Sobre a profissão dos 
seus pais disse: “A minha mãe é agente de saúde e o meu pai é encanador”. E eles estão 
atualmente trabalhando. E conclui afirmando que mora perto da escola. 
O entrevistado IOTA tem dez anos de idade. Com relação à instrução dos seus pais 
disse o seguinte: “Minha mãe estudou até a quarta série e meu pai não sei”. E relatou: “Meu 
pai é bombeiro e a minha mãe balconista”. Estão atualmente trabalhando e são aposentados. 
Conclui que mora longe da escola. 
A aluna DZÉTA tem nove anos de idade. Sobre o nível de instrução dos seus pais 
disse: “Não sabem ler”. Sobre a profissão dos seus pais disse: “Meu pai faz prancha e 
minha mãe vende perfumes nas portas.” Estão atualmente trabalhando. Eles moram longe 
da escola. 
 
Analise: Na escola LGS, neste bloco A (obter características dos sujeitos 
entrevistados (dados sócio-demográficos)). Constatamos que a idade média dos alunos 
entrevistados da 1
a
 e 2
a
 séries do ensino fundamental é de 8,6 anos. Os pais da maioria dos 
alunos possuem baixíssimo nível de instrução, sendo o maior grau a 7
a
 série para um dos 
pais do Aluno A, e o 8
o
 grau para uma das mães do aluno B. Apenas dois revelaram que 
tanto o pai quanto a mãe sabe ler muito pouco (Alunos C, J), mas não precisaram o grau. 
Dois (D e G) revelaram que acham que os pais sabem ler. Três admitiram que as mães não 
soubessem ler (E, I, H) e outro afirmou que o pai não sabe ler (F). Como conseqüência os 
pais são subempregados. A maioria das mães é empregada doméstica, faxineira, um dos 
pais é soldador e outro é operário de uma fábrica. Três pais estão desempregados e um dos 
pais é deficiente. Outro era vendedor de carne, mas que está falecido. Enfim, o perfil social 
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da família é de baixa renda, baixo nível cultural, daí o subemprego. Dois alunos (A e J) 
revelaram que só o pai está trabalhando e um afirmou que somente a mãe está trabalhando 
(Aluno C). 70% (sete dos dez) moram perto da escola e apenas 30% (três dos dez) moram 
longe da escola (A, G, F). 
Na Escola AT os alunos da 1
a
 e 2
a
 série do ensino fundamental possuem uma 
idade média de 8,3 anos, sendo 6 meninos e 4 meninas.  
O maior grau de instrução dos pais é a 7
a
 série do pai do aluno DELTA e o das 
mães é a 6
a 
série da mãe do aluno KAPA. De todas as mães, apenas duas não trabalham, as 
dos alunos BETA e IOTA As demais atuam em profissões variadas (Babá, pedreira, 
vendedora, balconista e agente de saúde). Todos os pais trabalham (Bombeiro, carregador, 
pedreiro, varredor de ruas, jardineiro, proprietário de uma pequena mercearia, e um atua 
como vigia do Banco do Brasil e como garçom). Porém, 9 dos alunos entrevistados 
revelaram que todos os pais trabalham, sendo que 4 revelaram que apenas o pai trabalha e 
um revelou que os pais são aposentados.  
Estudos confirmam que uma família que consegue oferecer a seus filhos condições 
que garantam seu desenvolvimento físico, psíquico e social possui maiores possibilidades 
de contribuirem para um bom desenvolvimento intelectual. Pais com boa estrutura psíquica 
apresentam melhores condições para bem se relacionarem com os filhos, que, desta forma, 
podem construir-se como seres integrados e desenvolverem na aprendizagem formal 
(Fernández 2001a). Segundo a opinião da mesma autora, (Op, cit 2001a), a forma como o 
sujeito constrói o processo de assimilação e acomodação, ao qual denomina modalidade de 
aprendizagem, está intimamente relacionada com a modalidade de ensino familiar. A 
mesma autora afirma que os processos de assimilação e acomodação, base das 
aprendizagens, podem ser facilitados ou não conforme os vínculos existentes no ambiente. 
Os movimentos de assimilação depende de como se dá o grau de permissão que tenha sido 
dado ao sujeito em sua infância (e que lhe seja dado no presente) para questionar sem sentir 
que o questionado sofre ou o faça sofrer e para diferenciar-se sem perder o amor; as 
experiências prazerosas e dolorosas que seus pais tenham-lhe permitido em relação ao 
responder perguntas difíceis, eleger coisas diferentes dos outros, opinar diferente; as 
experiências lúdicas facilitadas e impedidas ou sancionadas (Fernandéz, 2001a, p. 85). 
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Síntese: O quadro social revelado pelos alunos nos remete a uma das máximas da 
psicolinguista argentina Emilia Ferreiro, segundo a qual “quem tem muito pouco, ou quase 
nada, merece que a escola lhe abra horizontes” (Ferreiro, 2001). A principal implicação 
dessa máxima para a prática escolar é transferir o foco – do método e da alfabetização em 
particular – do conteúdo ensinado para o sujeito que aprende, ou seja, o aluno. "Até então, 
os educadores só se preocupavam com a aprendizagem quando a criança parecia não 
aprender", (Weisz, 2006) 
19
. "Emilia Ferreiro – cujas pesquisas concentram o foco nos 
mecanismos cognitivos relacionados à leitura e à escrita – inverteu essa ótica com 
resultados surpreendentes, tornando-se uma espécie de referência para o ensino brasileiro e 
seu nome passou a ser ligado ao construtivismo, uma vez que tanto as descobertas de Piaget 
como as de Emilia
20
 levam à conclusão de que as crianças têm um papel ativo na 
aprendizagem, porém, de maneira equivocada, muitos consideram o construtivismo um 
método. Todavia, segundo ela “se nos aproximamos da criança como de um ignorante, ela 
obviamente responde como um ignorante.” (Ferreiro, 2001, p.67). Nesse diapasão, dado o 
perfil social apresentado, o foco está no modelo de escola e, sobretudo no aluno, cujos 
cuidados e atenção devem ser redobrados, notadamente para o aluno que necessita que a 
escola lhe abra novos horizontes. Ademais, de acordo com Pierre Bourdieu “muitos 
entendem o sistema escolar como um fator de mobilidade social, porém há um mecanismo 
de eliminação que age durante todo o “cursus””. Trabalhando a perspectiva que “um jovem 
da camada superior tem oitenta vezes mais chances de entrar na Universidade que o filho 
de um assalariado agrícola e quarenta vezes mais que um filho de operário, suas chances 
são, ainda, duas vezes superiores àquelas de um jovem de classe média”. (Bourdieu, 1998, 
p.41). Nota-se que a família transmite aos seus filhos, certo “capital cultural” ou “ethos”. 
Bourdieu utiliza a terminologia “capital cultural” para explicar a relação, muitas vezes 
constatada, entre o nível cultural global da família e o êxito escolar da criança. Desse modo, 
os „bons alunos‟ crescem de acordo com a renda de suas famílias. Outro fator “a proporção 
de bons alunos varia de maneiras significativa segundo o pai não seja diplomado, ou seja, 
bacharel” (Bourdieu, 1998, p.42). 
 
                                                 
19
 whttp://.www.abrelivros.org.br/abrelivros/texto.asp?id...acesso em 31/07/09 
20
whttp:// www.chicosyescritores.org, acesso em 31/07/09 
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No Bloco B (Escola LGS) – Opiniões dos alunos frente à pedagogia utilizada pelo 
professor.  
Quando perguntado sobre o que acontece nas aulas o aluno A disse-nos que gosta 
das aulas da professora LUX e sente-se bem durante as aulas. Acredita que está aprendendo 
e gosta de estudar em grupo e que não tem dificuldade com as aulas. Quando pede ajuda a 
professora, o aluno A nos falou o seguinte: “Ela me ensina a escrever”. E nos relatou que a 
sua professora apresenta aulas diferentes. Quando indagamos se gosta de todas as aulas, nos 
disse: “Gosto, porque gosto de aprender muito”. 
O aluno B relatou gostar das aulas da professora LUX e sente-se bem durante as 
aulas. Acredita que está aprendendo. Gosta de estudar em grupo na sala de aula com os seus 
colegas. Sobre se faz perguntas quando tem alguma dificuldade nas aulas e quais as 
dificuldades, disse-nos o seguinte: “Sim, não sei” E sobre a forma como tem pedido ajuda 
nos revelou: “Peço a professora para fazer dever". Para ele, a professora LUX apresenta 
aulas diferentes. Concluiu esse bloco afirmando gostar de todas as aulas e não sabe por que 
gosta. 
O aluno C gosta das aulas da professora NEM.  Sente-se bem durante as aulas. 
Acredita que está aprendendo. Gosta de estudar em grupo na sala de aula com os seus 
colegas. Com relação à dificuldade nas aulas nos respondeu o seguinte: “Sim, tenho 
dificuldade em ler”. Tem pedido ajuda do seguinte modo: “Pedindo a professora para 
ajudar a ler, escrever de tudo.” Para ele, sua professora NEM apresenta aulas diferentes e 
gosta de todas as aulas. 
O aluno D gosta das aulas do professor KAO. Sente-se bem durante as aulas. 
Acredita que está aprendendo e gosta de estudar em grupo na sala de aula com os seus 
colegas. Não tem dificuldade nas aulas. Com respeito ao pedido de ajuda ao professor 
disse-nos: “Quando ele fala alguma coisa, eu pergunto e ele explica para todos”. Para ele, o 
professor apresenta aulas diferentes e todas as aulas são ótimas. Gosta de todas as aulas.  
A aluna E gosta das aulas do professor KAO. Sente-se bem durante as aulas. 
Acredita que não está aprendendo. Gosta de estudar em grupo na sala de aula com os seus 
colegas. Sobre as dificuldades com as aulas disse-nos: “Tenho dificuldade quando o 
professor KAO manda ler”.  Sobre como tem pedido ajuda nos disse que não sabe pedir 
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ajuda. E que o professor não apresenta aulas diferentes. Indagado sobre se gosta de todas as 
aulas, disse-nos: “Eu gosto, porque é boa”. 
O entrevistado F disse-nos que gosta das aulas da sua professora NEM. Quando 
indagado sobre se sente bem durante as aulas respondeu que gosta das aulas, no entanto é 
agredido fisicamente pelos outros colegas na sala de aula, conforme assim revelou: “Sinto 
bem, mas aqueles meninos ficam me batendo”. O aluno F acha que está aprendendo. Gosta 
de estudar em grupo na sala de aula com os seus colegas. Sobre se tem alguma dificuldade 
com as aulas e quais, disse-nos o seguinte: 
 
“Tenho dificuldade. É porque quando eu faço uma letra e olho para 
o quadro não é aquela letra, eu só enxergo direito, quando estou 
jogando; na sala eu não vejo direito o dever”.  
 
Ao indagarmos sobre como tem pedido ajuda disse-nos o seguinte: “Não peço 
ajuda não. Depois eu enxergo”. Para ele, a professora NEM não apresenta aulas diferentes. 
Ao perguntarmos se gosta de todas as aulas e o porquê nos disse: “Gosto, porque ela é 
boa”. 
O aluno G gosta das aulas do professor KIT.  Sente-se bem durante as aulas. 
Acredita que está aprendendo. Gosta de estudar em grupo na sala de aula com os seus 
colegas. Não tem dificuldade com as aulas. Na pergunta como tem pedido ajuda disse o 
seguinte: “Presto atenção no que o professor fala”. Para ele o professor KIT não apresenta 
aulas diferentes. Gosta de todas as aulas.   
A aluna H gosta das aulas do professor KIT. Sente-se bem durante as aulas. 
Acredita que está aprendendo. E prefere estudar sozinha. Sobre se tem alguma dificuldade 
nas aulas disse o seguinte: “Tenho dificuldade de fazer dever, escrever e estudar”. E a 
maneira de pedir ajuda é a seguinte: “Tio me ensine?”. Para ela o professor apresenta aulas 
diferentes. Gosta de todas as aulas, porque o professor KIT é muito bom. 
A aluna I gosta das aulas da sua professora DEO. Sente-se bem durante as aulas e 
acredita que está aprendendo. Gosta de estudar em grupo na sala de aula com os seus 
colegas. Sobre a indagação se tem alguma dificuldade com as aulas e quais, disse-nos o 
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seguinte: “Gosto das aulas, tenho dificuldade em aprender a ler e a escrever”. Sobre como 
tem pedido ajuda, revelou que: “Eu mando botar um texto, aí, eu vou soletrando”.  Para 
aluna I a professora DEO apresenta aulas diferentes. Gosta de todas as aulas, porque as 
aulas são boas. 
O aluno J gosta das aulas da professora DEO. Sente-se bem durante as aulas. 
Acredita que está aprendendo e gosta de estudar em grupo na sala de aula com os seus 
colegas. Sobre se tem alguma dificuldade com as aulas e quais as dificuldades disse-nos: 
“De leitura; eu não sei escrever o ditado que a professora passa”. E declarou sobre as 
dificuldades e a maneira que a professora ensina. Para o aluno J, quando o aluno sente 
dificuldade a professora manda cobrir as letras e posteriormente manda fazer a copia da 
lição, conforme relata abaixo: 
 
 “A professora, às vezes, vai ensinando. Quando o aluno tem 
dificuldade, ela dá um livro pequenininho. Ela manda fazer o nome 
que está em cima para fazer embaixo e depois manda ler.”  
 
Para o aluno J a professora DEO apresenta aulas diferentes. Indagado sobre se 
gosta de todas as aulas e o porquê, disse-nos o seguinte: “Gosto, porque é muito bom 
aprender a ler e escrever, podem surgir outros estudos; pode trabalhar em qualquer lugar 
onde quiser só pra quem sabe ler”. 
 
Bloco B – Escola AT (Opiniões dos alunos frente à pedagogia utilizada pelo 
professor).  
Nessa escola AT – Entrevistamos o aluno ALFA, o qual nos disse que gosta das 
aulas da professora PIA. Sente-se bem durante as aulas. Acredita que está aprendendo. 
Gosta de estudar em grupo na sala de aula com os seus colegas. Indagado sobre se tem 
alguma dificuldade com as aulas e qual a sua dificuldade, disse-nos o seguinte: “Tenho 
dificuldade de escrever e ler”. Em relação a pedidos de ajuda à professora PIA, disse-nos o 
seguinte: “Peço ajuda a tia”. Para ele, a professora apresenta aulas diferentes. Gosta de 
todas as aulas e confirmou que gosta porque as aulas são boas. 
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A aluna BETA gosta das aulas do professor TIM. Sente-se bem durante as aulas. 
Acredita que está aprendendo. Gosta de estudar em grupo na sala de aula com os seus 
colegas. Sente dificuldade com as aulas e acrescentou em relação à professora de religião 
que: ”A professora de religião quando faz muito dever difícil, tenho que esperar ela 
responder o dever para eu ler sozinha”. No entanto, pede ajuda quando sente dificuldade em 
sala de aula. Para ela, seu professor TIM apresenta aulas diferentes. Sobre se gosta de todas 
as aulas, disse-nos que gosta e justificou o seguinte: “Porque o professor quando bota coisa 
boa à gente aprende rápido”. 
A aluna TÉTA gosta das aulas da professora PIA. Falou que se sente bem nas 
aulas de vez em quando e acredita que está aprendendo. Afirmou que gosta de estudar 
sozinha. Sobre se tem alguma dificuldade com as aulas disse-nos: “Tenho dificuldade em 
ler”. E continuou dizendo: ”Esqueço as vogais, consoantes também, esqueço de contar 
também”. Relatou que não pede ajuda à professora durante as aulas. Para essa aluna, a 
professora PIA apresenta aulas diferentes. E gosta de todas as aulas, porque são boas. 
A aluna DELTA gosta das aulas da professora LUA. Sente-se bem durante as 
aulas. Acredita que está aprendendo. Gosta de estudar em grupo na sala de aula com os seus 
colegas. Falou que tem dificuldade com as aulas e desabafou: “Os meninos ficam batendo 
todo mundo”. Só solicita ajuda à professora LUA quando sente dificuldade durante as 
aulas. Com relação à professora se apresenta aulas diferentes disse-nos o seguinte: “Todo 
dia a mesma coisa”. Gosta de todas as aulas e continuou dizendo: “É legal aprender a ler”. 
O aluno GAMA gosta das aulas da professora LUA. Sente-se bem durante as 
aulas. Acredita que está aprendendo. Gosta de estudar em grupo na sala de aula com os seus 
colegas. Disse-nos que não tem dificuldades na sala e tem pedido ajuda a professora 
quando necessário. Afirmou que a professora LUA apresenta aulas diferentes. Gosta de 
todas as aulas e concluiu dizendo: “Porque eu aprendo mais”. 
A aluna KAPA gosta das aulas da professora AVA. Sente-se bem durante as aulas 
Acredita que está aprendendo. Gosta de estudar em grupo na sala de aula com os seus 
colegas. Sobre as suas dificuldades com as aulas, disse-nos o seguinte:” Não sei ler”. Nas 
dificuldades em sala de aula pede ajuda aos colegas. Para a aluna, seu professor apresenta 
aulas diferentes. Gosta das aulas. 
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A aluna ÔMEGA gosta das aulas da professora AVA. Sente-se bem durante as 
aulas. Acredita que está aprendendo. Gosta de estudar em grupo na sala de aula com os seus 
colegas. Sobre se tem dificuldade com as aulas disse-nos o seguinte: “Aprender a ler e a 
escrever direito”. Não respondeu se tem pedido ajuda. Para ela, a professora apresenta aulas 
diferentes. Gosta de todas as aulas e justificou: “Porque é bom estudar”. 
O aluno SIGMA gosta das aulas da professora NEA. Sente-se bem durante as 
aulas. Acredita que está aprendendo. Gosta de estudar em grupo na sala de aula com os seus 
colegas. Sobre as dificuldades com as aulas disse o seguinte: “Não sei ler”. Quando tem 
pedido ajuda faz o seguinte: “Peço para repetir quando eu não entendo”. Para ele, a 
professora NEA apresenta aulas diferentes. Gosta de todas as aulas devido ao seguinte: 
“Porque gosto das brincadeiras”.   
O aluno IOTA gosta das aulas da professora NEA. Sente-se bem durante as aulas. 
Acredita que está aprendendo. Gosta de estudar em grupo na sala de aula com os seus 
colegas. Sobre as dificuldades com as aulas relatou: “Leio pouco”. Com relação a como 
tem pedido ajuda falou o seguinte: “Sim, peço pra repetir o dever”. Para ele A professora 
NEA apresenta aulas diferentes. Gosta de todas as aulas e completou dizendo: ”Porque me 
sinto à vontade”. 
A aluna DZÉTA gosta das aulas do professor TIM. Sente-se bem durante as aulas. 
Acredita que está aprendendo. Gosta de estudar em grupo na sala de aula com os seus 
colegas. Sobre as dificuldades sentidas durante as aulas disse-nos que sente: “Dificuldades 
de ler”. Não solicita a ajuda da professora durante as dificuldades em sala. Para ela, o seu 
professor TIM apresenta aulas diferentes. Gosta de todas as aulas, afirmando o seguinte: 
"Gosto, porque as aulas são boas”. 
 
Análise: Na escola LGS, neste bloco B (Pedagogia do professor) todos gostam das 
aulas e sentem-se bem com as aulas ministradas pelo professor; 100% revelaram que 
gostam de estudar em grupo. 
Neste bloco, 90% acreditam que “estão aprendendo a ler”. 30% revelaram que “não 
têm dificuldades em ler” (A, C., G). A maioria (70%) admitiu algumas dificuldades “em 
ler” (B, C, E, F, H, I, J), “em enxergar” (sinal de miopia) (F), “em escrever” (E), “em 
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estudar e fazer o dever” (B, I), sendo que 40% apresentam “dificuldades na leitura” (D, F, 
H, I). Um não soube precisar a sua dificuldade, mas admitiu que tem dificuldade (B). 
Revelaram que quando têm dificuldades “apelam para o professor ensinar a ler e a 
escrever” (F, H, E), ora “a ensinar a ler” (D, I) e “a fazer o dever” (B). Sendo que um (E) 
admitiu “não saber como pedir ajuda ao professor”. A maioria admitiu que os professores 
apresentam “aulas diferentes e que gostam de todas” não sabendo precisar porque gostam. 
Apenas um aluno (J) entende que “aprendendo a ler e a escrever poderá, no futuro, 
trabalhar” onde desejar. Observamos que há uma satisfação generalizada em relação ao 
desempenho de cada aluno e do professor uma vez que revelaram que gostam de todas as 
aulas dos professores e face às dificuldades que sentem ou as aceitam com naturalidade ou 
não sabem como resolvê-las.  
Na escola AT todos foram unânimes em afirmar que gostam das aulas dos 
professores e sentem-se bem nas aulas, exceto o aluno SIGMA. Acreditam que estão 
aprendendo a ler e gostam de estudar em grupo, exceto Sigma que prefere estudar sozinho. 
Quase todos apresentam dificuldades variadas (leitura, escrita, calculo, visão), exceto os 
alunos KAPA e DELTA Outros 5 (cinco) alunos (ALFA, BETA, TÉTA, DZÉTA e 
ÔMEGA) revelaram que pedem ajuda quando têm suas dificuldades, mas não confessaram 
como pedem para serem ajudados. Apenas um aluno (KAPA) revelou que quando não 
entende pede para a professora repetir o assunto. Dois (SIGMA e TETA) não pedem 
qualquer ajuda. As alunas TÉTA e DZÉTA apresentam indícios de excepcionalidade com 
algum grau de distúrbio mental. Nove alunos (exceto o aluno SIGMA) admitiram que 
gostam das aulas da professora, porque se sentem à vontade, aprendem mais e porque é 
legal aprender a ler e a professora é boa. 
Síntese: Com efeito, observamos que a maioria dos alunos apresenta dificuldades 
na aprendizagem, qualificadas como sendo dificuldades em ler, enxergar, escrever e em 
estudar e fazer o dever. Não obstante às dificuldades, somente um aluno (J) manifestou o 
entendimento de que aprendendo a ler poderá ter melhores oportunidades do que aqueles 
que não estudam. À exceção de apenas um alunos (F) que apresenta sinais de miopia, cuja 
correção depende da prescrição de óculos por um médico oftalmologista, a causa das 
dificuldades dos demais, claramente está, entre outros fatores, na metodologia aplicada, 
uma vez que, toda aprendizagem é necessariamente mediada – e isso torna o papel do 
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ensino e do professor mais ativo e determinante do que o previsto por Piaget (1976) e 
outros pensadores da educação, para quem, cabe à escola facilitar um processo que só pode 
ser conduzido pela própria criança enquanto aluno, enquanto que para Vygotsky (1988) 
ocorre ao contrário, o primeiro contato da criança com novas atividades, habilidades ou 
informações devem ter a participação de um adulto.  
Ao internalizar um procedimento, a criança "se apropria" dele, tornando-o 
voluntário e independente. Desse modo, o aprendizado não se subordina totalmente ao 
desenvolvimento das estruturas intelectuais da criança, mas um se alimenta do outro, 
provocando saltos de nível de conhecimento.  
Nas escolas, o adulto que tem o dever de motivar proporcionando aprendizagem 
formal é o professor. E, em principio, os alunos (A, B, C D, G, H, J) (GAMA, IOTA, 
KAPA, ÔMEGA, SIGMA, DZÉTA, ALFA, BETA, TÉTA e DELTA), declararam que 
gostam das aulas dos professores e acreditam que estão aprendendo. 
O ensino, para Vygotsky (1988), deve se antecipar ao que o aluno ainda não sabe 
nem é capaz de aprender sozinho, porque, na relação entre aprendizagem e 
desenvolvimento, a primeira vem antes. Nesse pensamento o aluno C tem pedido ajuda na 
sala de aula da seguinte maneira: “Peço a professora para ajudar a ler, escrever de tudo”. É 
a isso que se refere um de seus principais conceitos, o de zona de desenvolvimento 
proximal, entendido como a distância entre o desenvolvimento real de uma criança e aquilo 
que apresenta em termos de potencial para aprender – potencial que é demonstrado pela 
capacidade de desenvolver uma competência com a ajuda de um adulto. Em outras 
palavras, a zona de desenvolvimento proximal é o caminho entre o que a criança consegue 
fazer sozinha e o que ela está perto de conseguir fazer sozinha. Saber identificar essas duas 
capacidades e trabalhar o percurso de cada aluno entre ambas são as duas principais 
habilidades que um professor precisa ter, segundo Vygotsky (1988).  
Para que haja uma pratica pedagógica eficaz é necessário que tenha estratégias de 
ensino. “Tenho dificuldade quando o professor KAO manda ler”. Disse o aluno E. Com 
essa declaração nos deixa claro sobre as estratégias de aprendizagem que estão sendo 
proporcionadas pelo professor KAO, o qual não favorece uma aprendizagem que tem 
significado para os seus alunos. Com relação á pedagogia do professor TIM a aluna BETA 
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declara o seguinte: “Porque o professor TIM quando bota coisa boa à gente aprende 
rápido”. Ou seja, com essa afirmação a aluna BETA deixa claro que o professor TIM ao 
apresentar atividades significativas, para ela, entendidas como “coisas boas”. Então ocorre 
a aprendizagem.     
  As teorias recentes de aprendizagem têm se preocupado com a interação entre o 
material a ser aprendido e os processos psicológicos necessários para aprender, enfatizando 
o estudo sobre o modo pelo qual o aprendiz obtém, seleciona, interpreta e transforma a 
informação (Pfromm Neto, 1987; Pozo, 1996). Conforme a aluna TÉTA que fala das 
dificuldades com as aulas: “Tenho dificuldade em ler”. E continuou declarando: ”Esqueço 
as vogais, consoantes também, esqueço de contar também”.  
Pesquisas têm sugerido que é possível ajudar os alunos a exercer mais controle e 
refletir sobre seu próprio processo de aprendizagem, através do ensino de estratégias de 
aprendizagem (Brown, 1997; Clark, 1990; Pressley & Levin, 1983). Consequentemente, o 
papel que as estratégias de aprendizagem desempenham, tanto para uma aprendizagem 
efetiva quanto para a auto-regulação, tem sido cada vez mais reconhecido pelos educadores. 
Investigações atuais têm se concentrado na identificação das estratégias de 
aprendizagem utilizadas pelos alunos espontaneamente ou como conseqüência de 
treinamentos sistemáticos, na busca dos processos cognitivos utilizados por aprendizes bem 
sucedidos, bem como na análise dos fatores que impedem os alunos de se engajarem no uso 
de estratégias de aprendizagem (Brown, 1997; Purdie & Hattie, 1996; Zimmerman, 1986; 
Zimmerman & Martinez-Pons, 1986). A crença de que todo aluno, em princípio, tem o 
potencial de se tornar um aprendiz bem sucedido e autorregulado (Zimmerman, Bonner & 
Kovach, 1996), a consciência de que "ensinar a aprender" e "aprender a aprender", embora 
sejam investimentos, a longo prazo, são possíveis e estão totalmente dentro dos limites 
educacionais (Pressley, Borkowski & Schneider, 1989), e a importância concedida ao 
ensino de estratégias de aprendizagem para a melhoria do desempenho escolar de alunos 
(Hattie, Biggs & Purdue, 1996) constituem-se nas principais contribuições da Psicologia 
Cognitiva baseada na Teoria do Processamento da Informação para a educação.  
164 
 
 
Sobre as dificuldades e a maneira que a professora ensina o entrevistado F revela 
que a professora NEM pede para cobrir as letras e posteriormente manda ler conforme 
relata abaixo: 
 
“A professora, às vezes, vai ensinando. Quando o aluno tem 
dificuldade, ela dá um livro pequenininho. Ela manda fazer o nome 
que está em cima para fazer embaixo e depois manda ler.” 
 
Os professores precisam conscientizar-se de que suas metas educacionais não se 
resumem na transmissão de conhecimentos e que devem, portanto atuar no sentido de 
promover o desenvolvimento dos processos psicológicos pelos quais, o conhecimento é 
adquirido, ensinando aos alunos a aprender a aprender (Pozo, 1996). Entretanto, Mettrau e 
Mathias (1998) mencionam que os professores possuem pouco conhecimento não só a 
respeito de como se expressa a inteligência humana, mas também sobre o papel das 
estratégias de aprendizagem, da auto-reflexão e dos processos metacognitivos na 
aprendizagem. É essencial que professores se beneficiem das contribuições da psicologia 
cognitiva baseada na Teoria do Processamento da Informação e que aprendam a ensinar 
para o "aprender a aprender".  
Do exposto, entendemos que os alunos apesar de gostarem da pedagogia de uma 
das professoras revelaram que sentem diferentes dificuldades inclusive na aprendizagem da 
leitura, todavia, não solicitam auxílio à professora, à exceção de apenas um dos alunos. 
Portanto, estamos diante de uma radiografia de uma pedagogia que indica não ser a mais 
adequada em seu uso pelo professorado da escola AT.  
 
Bloco C, Escola LGS. – Caracterização das dificuldades de aprendizagem.  
 
 
O aluno A afirma que tem dificuldade para aprender a ler. Sobre a dificuldade nos 
disse o seguinte: “Porque eu não acompanho a aula”. Com relação por que sente 
dificuldade nos relatou: “Porque quando a professora LUX conta estória e eu quero 
aprender ela não deixa ler”. Sobre suas dificuldades na sala de aula nos disse: “Porque 
quando eu quero aprender a ler a professora não deixa ler”. Para melhorar, no que tange as 
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dificuldades, nos revelou que compra livros de estorinhas. Disse-nos que não se sente mal 
com as dificuldades junto aos colegas e a família. 
O aluno B tem dificuldade em aprender a ler. Com relação à dificuldade que sente 
em sala de aula falou o seguinte: “Fazer o dever”. Não soube relatar se sente dificuldade e a 
explicação para suas dificuldades é que para melhorar tem feito o dever.  Relatou-nos que 
não se sente mal com as dificuldades junto dos colegas. Já perante a família sente-se mal. 
O aluno C tem dificuldade para aprender a ler e escrever. E com relação se sente 
dificuldade falou que se esqueceu de escrever. Sobre a explicação para as suas dificuldades 
nos diz: “São os meus colegas que estudaram muito para aprender”. Para melhorar tem 
feito deveres. Falou que não se sente mal com essas dificuldades junto dos colegas e sua 
família.  
O aluno D nos disse que não tem dificuldade para aprender a ler e já sabe ler. 
Sobre as dificuldades nos relatou o seguinte: “As dificuldades são só nas palavras um 
pouco (Certo!) de juntar e formar palavras e formar frases”. Revelou-nos ainda que: “Não 
sei ler ainda, estou aprendendo, toda vez que tento soletrar eu erro”. Sobre as explicações 
para as suas dificuldades não soube esclarecer. Com intuito de melhorar em sala de aula nos 
disse: “Eu tenho me esforçado muito e esse ano eu passo”. Relatou que não se sente mal 
com a dificuldade junto aos colegas e da família.  
A aluna E tem dificuldade para aprender a ler. Sobre se sente dificuldade não 
soube relatar. A explicação para a sua dificuldade não soube responder. Para melhorar nos 
revelou o seguinte: “Eu disse à minha mãe que eu queria aprender a ler”.  Não se sente mal 
com essa dificuldade junto dos colegas. No entanto perante a família sente mal. 
O aluno F falou sobre as dificuldades que tem para aprender a ler. Disse o 
seguinte: “Não, eu soletro, aí quando eu soletro e consigo imaginar que nome é”. Com 
relação à dificuldade, nos disse que conhece algumas letras do alfabeto e outras letras não 
compreende. Sobre a indagação em sentir dificuldade nos diz: “Porque eu não sei o ABC 
direito”. A explicação que dá para as suas dificuldades é a seguinte “Porque eu não presto 
atenção na escola”. Com relação ao que tem feito para melhorar disse que fica quieto 
durante as aulas. Não se sente mal com essa dificuldade junto aos colegas e da família. 
Desabafou que os colegas ficam lhe batendo durante as aulas.  
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O aluno G nos disse que tem pouca dificuldade para ler. Nas dificuldades relatou 
que: “Eu tento adivinhar e ai não consigo; minha mãe me diz.”. O referido aluno revelou 
que não sabe expressar porque sente dificuldade. Com relação à explicação para as suas 
dificuldades nos disse que tem medo de errar. Para melhorar falou o seguinte: “Ai vou 
aprendendo em casa; minha mãe vai me ensinando e também os professores”. Nos disse 
que sente mal com a dificuldade para ler junto dos colegas. Já com relação à família não se 
sente mal. 
A aluna H nos disse que tem dificuldade para aprender a ler. Sobre quais as 
dificuldades nos disse: “Para eu ler, escrever e estudar”. Sobre as dificuldades de 
aprendizagens nos diz: “... eu não sei”. Sobre a explicação para as suas dificuldades nos 
falou que não sabia. Para melhorar tem feito o seguinte: “Estudar, ler e escrever”.  Se sente 
mal com essa dificuldade junto dos colegas, já perante a família nos disse que não. 
A aluna I nos disse que tem dificuldade para aprender a ler. Sobre as dificuldades 
nos disse: “Eu não sei ler as palavras”. Sobre a explicação para a dificuldade disse o 
seguinte: “Eu passei na primeira série; aí, depois reprovei, porque eu fico só brincando”. 
Para melhorar a dificuldade nos disse o seguinte: ”Estou me esforçando. Na hora da leitura 
a professora DEO chama pra ler e manda ler lá no quadro”. Sente-se mal com essa 
dificuldade junto aos colegas e a família. 
O aluno J nos respondeu em relação se tem dificuldade para aprender a ler o 
seguinte: “Mais ou menos”. Sobre a dificuldade nos disse: “O que eu falei de leitura e de 
ditado de palavras”. Sobre a dificuldade nos disse: “Porque os meninos ficam me 
perturbando muito, os meus colegas, aí eu não aprendo direito”. Sobre as explicações para 
as dificuldades nos disse: “Por causa dos meus colegas e eu não aprendo direito e de vez 
em quando a professora DEO fica falando comigo que só presto pra brincar”. Para melhorar 
continuou dizendo o seguinte: “Só tirar meus colegas de perto de mim; os que conversam 
comigo e ai fico aprendendo mais ainda”. Sente-se mal com essa dificuldade junto aos 
colegas. Perante a família não se sente mal. 
Na a escola AT o aluno ALFA nos revelou que tem dificuldade para aprender a 
ler. As dificuldades de fazer o dever de livro e ler. Sente dificuldade devido ao seguinte: 
“Por causa de eu não fazer deveres”. Sobre a explicação nas dificuldades nos disse que é a 
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ausência de deveres por parte da professora PIA. Para melhorar tem feito deveres.  Sente-se 
mal com essa dificuldade junto dos colegas e perante a família. 
A entrevistada BETA nos disse que tem dificuldade para aprender a ler sendo que 
a maior dificuldade é a de ler sozinha. Sente dificuldade pelo seguinte motivo: “Porque o 
professor TIM manda ler devagar e depois ele fala o resto da palavra”. A explicação para a 
dificuldade é a seguinte: ”Às vezes, o professor faz o dever fácil e os outros alunos ficam 
bagunçando e dançando na sala”. Para melhorar fica sentado e faz o dever, conforme o 
professor TIM determina.  Sente-se mal com a dificuldade junto dos colegas, mas perante a 
família nos disse: “mais ou menos”. 
A aluna TÉTA tem dificuldade para aprender a ler. Para ela tem todas as 
dificuldades. Disse-nos que sente dificuldade por motivo que: ”... tenho problema de 
cabeça. E caio”. Sobre a explicação nos diz: “Eu tenho problema na cabeça”. Para melhorar 
declara: “Minha mãe me leva para o médico e minha mãe vai me colocar em outro 
colégio”. Não se sente mal com essa dificuldade junto dos colegas e da família.  
O aluno DELTA com relação às dificuldades para aprender a ler relatou o seguinte 
“Às vezes à professora LUA me dar uma cartela pra eu ler, ai e eu leio um pouco e depois 
esqueço”. Tem dificuldade para ler, porque às vezes tenta fazer o dever e erra e faz várias 
vezes e erra novamente. Não soube explicar as causas para as dificuldades e não tem feito 
nada para melhorar. Disse-nos que não se sente mal com essa dificuldade junto dos colegas 
e da família. 
O aluno GAMA tem dificuldade para aprender a ler. A explicação para dificuldade 
de não aprender a ler é a de não estudar. Para melhorar tem feito o seguinte: “Vou para 
escola e faço o dever”. Sobre a dificuldade de ler não se sente mal perante a família e aos 
colegas. 
A aluna KAPA nos disse que tem dificuldade para aprender a ler. Revelou sobre as 
dificuldades o seguinte: “É porque eu leio pouco; não sei juntar as letras”. Não soube 
relatar porque sente dificuldade. A explicação para dificuldade nos disse que não estuda 
muito. Para melhorar faz o seguinte: “Fico tentando ler”. Afirmou que com essa dificuldade 
não se sente mal perante seus colegas, por outro lado sente perante a família.  
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A aluna ÔMEGA tem dificuldade para aprender a ler. Sobre quais as dificuldades 
relatou o seguinte: “Às vezes eu presto a atenção à professora AVA e não observo o 
caderno”. Sobre se sente dificuldade nos disse o seguinte: “Às vezes ela manda a gente 
prestar atenção”. Sobre a explicação para as dificuldades nos disse: “Eu não presto 
atenção”. Para melhorar revelou que estuda em casa. Sente-se mal com essa dificuldade 
junto aos colegas. No entanto, perante a família não se sente mal. 
O aluno SIGMA nos disse que tem dificuldade para aprender a ler. Quando 
indagamos porque sente dificuldade nos respondeu: “Não presto atenção”. A explicação 
para as suas dificuldades é a seguinte: “Fico conversando”. Para melhorar respondeu que 
tem ficado quieto. Perante seus colegas não se sente mal com essa dificuldade. No entanto, 
perante a família sente-se mal com a dificuldade. 
O aluno IOTA tem dificuldade para aprender a ler, e dificuldade de soletrar. 
Contudo, não soube expressar porque sente dificuldade. Quando perguntamos qual a 
explicação para as suas dificuldades nos respondeu o seguinte: “Não tenho vontade de ler”. 
Para melhorar revelou que tem estudado em casa.  Disse-nos ainda que não se sente mal 
com essa dificuldade junto dos colegas e com a família. 
A aluna DZÉTA tem dificuldade para aprender a ler. Disse-nos que a dificuldade é 
de: “... juntar as letras e de ouvir direito”. Não soube responder se sente dificuldade e nem 
falou qual a explicação para as suas dificuldades. Entretanto, afirmou que tem estudado em 
casa para melhorar. Sente-se mal com a dificuldade junto dos colegas e junto da família. 
 
Analise: Bloco C (Escola LGS) perfil das dificuldades. Neste bloco exploratório, 
80% revelaram que têm dificuldades. Um (I) admitiu que tem “um pouco de dificuldade na 
leitura”, e outro (C) revelou que não tem porque “aprendeu a soletrar e consegue associar a 
palavra à imagem”. 60% apresentam dificuldades de leitura, sendo que um (D) revelou que 
a dificuldade em ler é porque “não acompanha a aula”. Outros (F, H, E, C, I) apresentam 
dificuldade em escrever, admitindo dificuldades em “fazer o dever e ler ditado” (D), ou “ler 
palavras” (I), por falta do conhecimento das letras e do processo de juntar e formar palavras 
ou frases. Tais dificuldades foram justificadas, ora, porque “não acompanham a aula” (H, F, 
E), ora, porque “não conhecem as letras” (D, I), ora, porque as meninas (B, J) sentem-se 
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perturbadas pelos meninos”, ora, porque “não sabem soletrar ou não conhecem o alfabeto” 
(J, H), ora, porque “não prestam atenção” (B, F), “ficam só brincando” (B, J), ora, com 
acusações ao professor como um (D) que respondeu que sente dificuldades porque quando 
“quer aprender a ler, a professora não deixa ler”. Outros 4 alunos (B, C, G, J) não souberam 
precisar o porquê das suas dificuldades. No entanto, em relação ao que têm feito para 
melhorar, responderam que “compram estorinhas” (A, G) para tentativas de leitura e que 
sabem que precisam: “ser mais esforçados” (C), “estudar mais” (J), “recorrer às mães” (B, 
J) para melhoramento da aprendizagem da leitura, ora, confessando que precisam “ficar 
mais atentos” (C, I, D) e “quietos” na escola, descolando-se um pouco da conversa com os 
meninos perturbadores (B, J). 80% admitiram que não se sentem mal com as dificuldades 
de leitura relatadas e apenas dois (C, J) confessaram que sentem constrangidos inclusive 
junto á família, enquanto a maioria (80%) admitiram não sentir qualquer vergonha por isso.  
Por sua vez, na Escola AT (Perfil das dificuldades) todos revelaram que têm 
dificuldades em aprender a ler e juntar as letras e ler, soletrar, dificuldades em fazer os 
deveres, sentem dificuldades em prestar atenção e ouvir e esquecem o que aprendem. Tais 
dificuldades são resultantes de falta de dever (KAPA, DELTA e ALFA), atenção (SIGMA), 
problemas de cabeça (TÉTA com sintomas de epilepsia), sendo que 40% dos entrevistados 
não souberam precisar porque sente as suas dificuldades e como explicá-las o porquê das 
dificuldades, ora admitindo que “não fazem os deveres, não estudam, não prestam atenção”, 
ora revelando que “não têm vontade de ler”, ou porque tem “problemas de cabeça” 
(TÉTA). 
 Porém para melhorar a aprendizagem 30 % (ALFA, BETA, TETA) admitem que 
“preferem estudar mais em casa”; 20% (DZETA e ÔMEGA) revelaram que “fazem os 
deveres como recomendado pela professora”. Uma das alunas (TÉTA) revelou que sua 
progenitora vai matriculá-la em outra escola e um (SIGMA) respondeu que “não faz 
absolutamente nada para melhorar”; e um outro (KAPA) respondeu que “fica tentando ler, 
mas não consegue avançar”. Em relação ao constrangimento junto aos colegas e às 
famílias, 80% admitiram que “não se sentem mal junto aos colegas”, enquanto que 20% 
(SIGMA e DZETA) afirmaram que sim; e 40% (ALFA, KAPA, ÔMEGA e IOTA) sentem-
se constrangidos junto à família; 60% não se constrangem com esta situação junto aos 
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familiares. A aluna DZÉTA apresenta problemas auditivos e revelou que na outra escola 
onde estudava foi chamada de doida pela professora. 
 
Síntese: Conforme Jacobs & Paris (1987) as pesquisas realizadas indicam que os 
leitores pouco hábeis raramente usam estratégias de leitura para auxiliar a compreensão, 
enquanto que os leitores habilidosos usam com freqüência uma variedade de estratégias 
para tal fim. Por mais inepto que seja um aluno nenhum professor deve bloqueá-lo. Tal 
comportamento não procede por ser antididático. Se um aluno apresenta indícios de 
deficiência mental o papel do professor deve sempre ser o de procurar aplicar os métodos 
mais indicados para o problema de acordo com o seu entendimento sobre a necessidade. 
Para um bom desempenho o professor deve possuir conhecimento das novas 
ciências e principalmente no âmbito da neurociência para entender a criança com os 
sintomas dos transtornos mentais e saber lidar com essas diferenças no campo da educação 
formal, com intuito de não ocasionar um déficit maior de aprendizagem ou transferência da 
escola por parte do aluno com transtorno, como afirma a aluna TÉTA: ”... tenho problema 
de cabeça. E caio”. Sobre a explicação da não aprendizagem nos confirma: “Eu tenho 
problema na cabeça”.  
A criança com alguma doença mental, neurológica, na maioria das vezes, é 
considerada pela escola, um aluno problema, sofre e faz sofrer os que estão à sua volta, 
jamais é diagnosticada e muito menos tratada. 
  A maioria das doenças psiquiátricas é potencialmente tratável. O que traria tanto à 
criança quanto aos que a cercam uma considerável diminuição do sofrimento vivido até 
então, e uma maior perspectiva em relação à qualidade de vida e ao seu desenvolvimento 
sócio-psíquico-emocional-intelectual saudável, tendo em vista que esta é uma fase de 
grande importância para o desenvolvimento da personalidade do futuro adulto.  
Ao afirmar que o aluno com mau desempenho escolar possui uma enfermidade, o 
problema torna-se ainda mais complexo. "O rótulo atribuído à criança repercute de forma 
negativa em sua vida, pois reforça apenas o que ela não é capaz de fazer; mexendo com sua 
autoestima e a desencorajando, desestimulando, desanimando, ainda mais, a aprender" 
(Michelli, 2009). 
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O melhor critério para se aferir o padrão de qualidade de uma sociedade é avaliar a 
forma como ela trata as crianças, os velhos e os doentes mentais (Nick, 1998). 
Antes de culpar a escola ou os professores pelo insucesso escolar de uma criança, 
porém, é preciso cuidado já que a própria escola pública brasileira enfrenta um processo 
"patológico" (Bordin,2009). Além disso, muitas vezes, em uma mesma sala de aula o 
docente precisa abrigar crianças com problemas de leitura e escrita, visão e audição, etc.., 
na maioria das vezes simples, mas que se agravam porque recebem atividades/atenção 
diferentes das outras crianças. “A escola, dessa maneira, perde a dimensão social, e perde-
se o respeito com a profissão mais importante de um país”: a de ensinar a sua juventude 
para construir o seu próprio futuro e dirigir ou contribuir na governança da nação.  
Muitas crianças aprenderão a ler e a escrever sem apresentar dificuldades na 
aprendizagem e outras necessitarão de algumas ajudas. Percebem-se no pensamento dos 
alunos entrevistados nessa pesquisa diversas dificuldades principalmente no que tange a 
leitura.  
A dificuldade de aprender a ler foi apresentada pelos alunos de diversas formas 
como: não acompanha aula (A), de juntar as letras e formar palavras (aluno D, KAPA), 
soletra adivinhando que nome é (aluno F e G), ditado de palavra (aluno J), de fazer o dever 
do livro (aluno ALFA), fazer a leitura sozinha (BETA), transtorno mental (TÉTA), erra 
muito ao fazer o dever (DELTA), não tem atenção nas tarefas escolares (ÔMEGA, 
SIGMA), dificuldade de soletrar (IOTA), não sabe o ABC direito (F), juntar as letras e de 
ouvir direito (DZÉTA). A leitura é considerada um sistema simbólico alicerçado na 
linguagem falada, que depende da linguagem interior. 
A relação entre a palavra escrita e o sistema simbólico de significação é uma 
operação cognitiva que envolve processos específicos como à codificação, decodificação, 
percepção, memória, entre outros. Para a pessoa decodificar e atribuir significado ao que 
está escrito é necessário ativar sua estrutura representativa, atribuir significado ao código de 
modo a reconhecer a palavra impressa, atribuir a essa palavra o significado correspondente 
e compreender a mensagem (Coll, Palácio & Marchesi,1995; Garcia, 1998, Capovilla, 
2000).  
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O aluno D salientou que não tem dificuldade para ler. No entanto, revelou o 
seguinte: “As dificuldades são só nas palavras um pouco (Certo!) de juntar e formar 
palavras e formar frases”. As dificuldades de leitura implicam normalmente uma falha no 
reconhecimento, ou a compreensão do material escrito. O reconhecimento é o mais básico 
dos processos, já que o reconhecimento de uma palavra é prévio a sua compreensão, as 
dificuldades de compreensão não estão, normalmente, nas palavras, e sim, no âmbito das 
orações e da integração da informação (Dockrell & McShare, 1997).          
O aluno A nos revelou o seguinte “Porque quando a professora conta estória e eu 
quero aprender ela não deixa ler”. Sabe-se que o profissional que deve proporcionar a 
aprendizagem dos alunos é o professor, uma incumbência dos docentes (Inciso III, art. 13, 
LDB): aos docentes, o zelo pela aprendizagem do ensino é, antes de tudo, uma questão de 
compromisso profissional, ético, e resultam de uma atitude deontológica e ontológica 
perante seu papel educador na sociedade do conhecimento. 
O aluno A declarou que sente dificuldade para aprender a ler e durante as aulas 
não acompanha as tarefas apresentadas pela professora LUX e nos diz: “Porque quando a 
professora LUX conta estória e eu quero aprender ela não deixa ler”. 
 Quando o aluno deixa de aprender, por imperícia ou incapacidade pedagógica, a 
escola perde o sentido de existir. Os alunos vão à escola para aprender a aprender, formar 
as bases de sua cidadania, para um exercício de co-cidadania, a partir do conhecimento do 
mundo e dos valores da sociedade.  
Como menciona Franco (1998, p.56) a verdadeira construção do saber se dá 
coletivamente. Essa conclusão reafirma o pensamento de Jean Piaget quando ele expressa: 
“Não há operação sem cooperação”. Nesse sentido também podemos lembrar Paulo Freire 
quando cita “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam 
em comunhão”. 
Para efetivar um processo de aprendizagem coletiva muitas concepções precisam 
ser revistas, como o domínio de sala, isto é, está atento ao comportamento dos seus alunos e 
à maneira como aborda seus alunos para não rotular a criança e com isso causar uma 
dificuldade de aprendizagem severa. O aluno J nos diz “Por causa dos meus colegas eu não 
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aprendo direito e de vez em quando a professora fica falando comigo que só presto pra 
brincar”.  
Para que um aluno tenha confiança é necessário também que o docente tenha 
domínio de sala, contudo a entrevistada BETA relatou: ”Às vezes, o professor TIM faz o 
dever fácil e os outros alunos ficam bagunçando e dançando na sala”. Contudo, o aluno 
IOTA confirmou o não interesse de não aprender ler através da seguinte frase: “Não tenho 
vontade de ler”.  
No entanto para ensinar de forma que dê resultado satisfatório deve-se partir das 
teorias e pensar como se pode trabalhar para conhecer o aluno, ampliar suas habilidades, 
competências, conhecimento e buscar dados para planejar, aprender, ensinar de forma 
significativa e prazerosa.  
A tarefa a ser assumida, neste contexto, é que o professor deve ser um 
investigador, deve estar em conflito com o saber, sempre buscando aprimoramento e 
dialogando com as transformações tecnológicas e sociais do mundo contemporâneo. 
  Isto é, quanto mais ciente estiver o professor de como se dá o processo de aquisição 
do conhecimento, de como a criança age emocionalmente, de como interage com os 
colegas, mais condições ele terá para encaminhar de forma agradável e produtiva o 
processo de aprendizagem. Cagliari (1997) sugere que os professores que atuam nas escolas 
“procurem aprofundar seus conhecimentos teóricos, desenvolvam o hábito de refletir sobre 
seu trabalho, deixem de ser menos aplicadores de pacotes educacionais”. Nessa visão terão 
possibilidade de ser “de fato educadores, agentes transformadores e facilitadores da 
aquisição de conhecimentos por parte do educando‟ (p. 14)”. 
Por conseguinte, quando o professor se coloca como alguém que também aprende 
com seus alunos, compreendendo seus modos de construção, ambos constroem juntos o 
chamado “aprender a aprender”. Enfim, o educador “ensina”, e enquanto ensina aprende. A 
palavra ensinar significa acompanhar e instrumentalizar com intervenções, devoluções e 
encaminhamentos nesse processo de construção do conhecimento. Assim, professor e aluno 
constroem um rizoma de informações, isto é, todo o conhecimento adquirido por meio de 
investigação e pesquisa se conecta com as “diferentes” áreas do conhecimento.  
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O professor é o responsável pelo processo de ensino-aprendizagem de 
conhecimentos que são essenciais a uma vida com qualidade. O aluno é um ser em 
formação, em busca de fundamentos para participar da vida de maneira eficaz, produtiva e 
feliz. É importante reconhecer o princípio da igualdade de oportunidades de educação para 
todos, inclusive para os portadores de necessidades especiais. E, também, que o professor 
saiba lidar com a educação dos alunos que apresentem algum tipo de distúrbio mental e/ou 
comportamental, para que, com atendimento especializado possam superar seus problemas 
e se destacar na vida escolar ou mesmo na vida social. 
Verificando a criança como um ser social e inserção no campo de ensino e 
aprendizagem a importância da família é primordial uma vez que o ambiente familiar deve 
ser de motivação. Contudo os alunos (A,C,D,F,G,H E, J), não se sentem mal perante a 
família sobre a dificuldade de ler. Já para as alunas (E,I) diante da dificuldade de não saber 
ler se sentem incomodadas em seus lares. A família e a escola são parceiros em relação à 
educação formal. É importante que a família desempenhe o papel chave. No entanto a 
participação direta da família-escola tem sido bastante enfatizada, como uma das metas 
para a educação no milênio que se inicia, como pode ser observado no relatório elaborado 
para a UNESCO (Delors, 2000).  
No final dos anos 50, após pesquisas internacionais apontarem o peso da origem 
social dos alunos sobre os próprios destinos escolares, passou-se a investigar o que 
impossibilitava as famílias populares de terem filhos com aproveitamento escolar 
satisfatório. Surgiu, então, a teoria do déficit cultural que, ideologicamente incorporada, 
serviu à confirmação das desvantagens sociais das minorias étnicas e da população 
socialmente desfavorecida (Nogueira & Nogueira, 2002).  
Na escola AT os alunos (BETA, TÉTA, GAMA, ÔMEGA, SIGMA e IOTA) 
revelaram que não se sentem mal com a dificuldade de aprendizagem de ler junto aos 
colegas e da família. Perez (2000) observa, ainda, que as atitudes dos pais, se contrárias às 
prescrições da escola, são rotuladas e interpretadas: "os pais não valorizam o estudo dos 
filhos, não fazem seu acompanhamento escolar, não se interessam". Do ponto de vista da 
escola, isso, por si só, explicaria a dificuldade de aprendizagem. 
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 Já os estudos sobre as representações de pais de alunos sobre a escola pública 
revelam que eles valorizam sim, a escolarização, sendo esta o principal meio de ascensão 
na escala social, além de proporcionar a continuidade dos valores passados pela família, 
preparando a criança para a vida adulta (Andrade, 1986; Cruz, 1997; Zago, 1998). A aluna 
E ressaltou o que falou sobre sua mãe sobre aprendizagem: “Eu disse à minha mãe que eu 
queria aprender a ler”.   
Na relação com a escola, os pais apresentam comportamentos passivos e 
conformistas, tendo dificuldade em se posicionarem criticamente (Andrade, 1986; Chechia, 
2002; Perez, 2000). Sigolo e Lollato (2001) ressaltam, ainda, que eles tendem a idealizar a 
escola, introjetando o que lá ouvem a respeito de si mesmos. 
 Dessa forma, não lutam contra os estereótipos, sentindo-se comumente culpados 
pelas dificuldades dos filhos. Por outro lado, a relação entre família e escola vem sendo 
incentivada pelas políticas públicas, apontada como fundamental para uma escolarização 
bem sucedida (Samartini, 1995). 
 Com isso, urge que se conheça a perspectiva das famílias. Andrade (1986) aponta 
que a compreensão das camadas populares é uma conquista recente por parte da escola, 
mas ainda carente de muitas reformulações para que seja realmente efetiva. Segundo o 
autor, é importante: 
 
 (...) sem dúvida, a obtenção das avaliações dos pais ou 
responsáveis sobre as ações da escola estabelecendo, com isso, uma 
alça de realimentação para o processo em implementação, e ainda, 
propiciando a eles um espaço para o exercício de suas ações 
controladoras e fiscalizadoras da instituição escolar (Andrade, 1986, 
p. 219). 
 
Diante do exposto verificamos déficits na aprendizagem por parte dos alunos na 
leitura e outros déficits. Com o discurso dos alunos sobre o ensino de seus professores 
observa-se ausência de certos conhecimentos no âmbito das novas teorias da aprendizagem 
abrangendo outras áreas além da pedagogia. Por outro ângulo, percebe-se a falta de 
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estímulos apresentadas pelos professores dos discentes pesquisados. E a ausência do 
entrosamento dos pais ou responsáveis com aprendizagem de seus filhos no 
acompanhamento das tarefas de casa dos alunos, com isso dificultando a relação entre: 
aluno-aprendizagem- família-professor-escola no processo do aprender. 
 
Bloco D, Escola (LGS e AT) (Caracterização do professor pelo aluno no auxílio 
da superação das dificuldades). Nessa entrevista na escola LGS o aluno A falou sobre sua 
professora LUX o seguinte: "A professora daqui é boa, mas deveria ser calma”. Esse aluno 
afirmou que não tem nenhuma atitude perante as dificuldades. Quando indagamos se nas 
suas dificuldades a professora lhe auxilia, respondeu: “Me ajuda”. E revelou que está 
satisfeito com a ajuda da sua professora para vencer as suas dificuldades. Para ele a 
professora auxilia da seguinte forma: “Ela me ensina a fazer as coisas para eu fazer no 
caderno o que ela escreve no quadro”. Revelou-nos também que não acredita que tem 
melhorado com a explicação da professora LUX. 
O aluno B nos disse que acha que sua professora LUX deveria fazer mais deveres. 
A atitude que assume face às dificuldades e a seguinte: “Faço mais dever”.  Informou que 
nas suas dificuldades a professora lhe auxilia, bem como revelou que está satisfeito com a 
ajuda da sua professora para vencer as suas dificuldades. Para o aluno B sua professora lhe 
auxilia fazendo dever. Afirmou que acredita que tem melhorado com a explicação da 
professora LUX. 
O aluno C acha que sua professora NEM deveria ser boa e alegre. Diante das 
dificuldades encontradas faz o seguinte: “Leio e escrevo”. Revelou que nas suas 
dificuldades a professora lhe auxilia e que está satisfeito com a ajuda da sua professora para 
vencer as suas dificuldades. Para ele a sua professora lhe auxilia da seguinte maneira: “Me 
ajudando a escrever”. Não acredita que tem melhorado com a explicação da professora. 
O aluno D acha que o seu professor KAO deveria ser mais paciente. A atitude que 
assume face às dificuldades encontradas, segundo ele, é perguntar ao professor. Referindo-
se ao seu professor, disse: “Ele diz logo que pergunte a dificuldade se você disser vou 
poder explicar para você entender”. Informou que nas dificuldades o professor o auxilia, 
bem como disse que está satisfeito com a ajuda do seu professor para vencer as suas 
dificuldades. Para ele o professor KAO lhe auxilia da seguinte maneira: “Ele pergunta se a 
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gente entendeu e se você não entendeu, ele explica de novo e dá detalhe do dever e se não 
entendeu aí, ele explica novamente”. O referido aluno D acredita que tem melhorado com a 
explicação do professor KAO. 
A aluna E acha que seu professor KAO deveria ser assim: “Eu queria que ele 
fizesse uma cópia para os outros lerem”.  Disse-nos também que não tem atitude face às 
dificuldades encontradas. Nas suas dificuldades seu professor lhe auxilia. Está satisfeito 
com a ajuda do seu professor KAO para vencer as suas dificuldades. Explicou-nos que o 
professor auxilia da seguinte maneira: “Ele me ajuda; ele coloca alguns números; número 
um, número dois, e aí vai dizendo; quando ele diz número um, ai nós copiamos número 
um”. Acredita que tem melhorado com a explicação do professor KAO. 
O aluno F não respondeu como deveria ser sua professora NEM. Diante das 
dificuldades encontradas falou o seguinte: “Eu digo que não sei, ela diz leia, você sabe; 
Aprenda aí. Quando eu soletro, eu aprendo”.  Nas suas dificuldades afirmou que a sua 
professora NEM lhe auxilia. Quando indagamos se está satisfeito com a ajuda da sua 
professora para vencer as suas dificuldades, nos disse: “Estou. Tia falou que quem for 
melhor vai ganhar um prêmio”. Para ele, sua professora NEM lhe auxilia da seguinte 
forma: “Porque ela diz tudo que eu quero saber”. Revelou que acredita que tem melhorado 
com a explicação da professora NEM. 
O aluno G acha que seu professor KIT deveria “ser do jeito dele mesmo”. A 
atitude que assume face às dificuldades encontradas é a seguinte: “Ele percebe e fala: está 
com dificuldade? Venha cá e explica tudo”. Nas suas dificuldades o referido aluno G 
revelou que o professor o auxilia, bem como disse que está satisfeito com a ajuda do 
professor KIT para vencer as suas dificuldades. Para o aluno G, o professor lhe auxilia 
ensinando as letras do alfabeto.  Acredita que tem melhorado com a explicação do 
professor. 
A aluna H acha que seu professor KIT deveria ser “bonzinho, e passar mais 
deveres”. Quando tem dificuldade a referida aluna disse que procura a diretoria. Nas suas 
dificuldades o professor lhe auxilia. Todavia, não está satisfeita com a ajuda do seu 
professor para vencer as suas dificuldades. Quando perguntamos como o professor lhe 
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auxilia, nos disse o seguinte: “Alguns momentos, às vezes, passa dever; e outras vezes 
não”. Mas a referida aluna acredita que tem melhorado com a explicação do professor. 
A aluna I acha que a sua professora DEO deveria ser, conforme o seguinte: “Boa. 
Assim! Ela disse que se esforça muito para a gente aprender a ler”. Com relação à atitude 
que assume face às dificuldades encontradas, nos disse: “Aprendo a escrever; Eu fico 
pensando, querendo ler aquele livro que não sei. Tem vez que eu pego e fico soletrando”. 
(demonstrou muita tristeza). Nas suas dificuldades quem lhe auxilia é sua irmã. Está 
satisfeita com a ajuda da sua professora para vencer as suas dificuldades.  Disse-nos que a 
professora lhe auxilia da maneira a seguir: “Ela me manda ler no quadro, e manda ler a 
palavra, e eu leio e ela diz: está certo”. Acredita que tem melhorado com a explicação da 
professora DEO. 
O aluno J acha que a professora DEO, deveria agir assim: “Tirar meus colegas de 
perto de mim para eu aprender mais ainda”. Com relação à atitude que assume face às 
dificuldades encontradas nos disse o seguinte: “Eu fico no canto sozinho e eu aprendo mais 
ainda”. Nas suas dificuldades revelou que a professora DEO lhe auxilia, bem como disse 
que está satisfeito com a ajuda da sua professora para vencer as suas dificuldades. Para o 
referido entrevistado sua professora DEO lhe auxilia da seguinte forma: “Ajudando a ler o 
que eu não sei. Ela me ensina qual é a letra; e assim vou aprendendo”. Afirmou que 
acredita que tem melhorado com a explicação da professora DEO. 
 
Bloco D – Escola AT (Caracterização do professor pelo aluno no auxílio da 
superação das dificuldades).  
Nessa escola AT, entrevistamos o aluno ALFA o qual nos relatou que sua 
professora PIA deveria ser boa. Diante da sua dificuldade em sala de aula afirmou que: “eu 
escrevo no quadro”. Afirmou ainda que nas suas dificuldades a professora PIA lhe auxilia e 
que está satisfeito com a ajuda da sua professora para vencer as suas dificuldades. Quando 
indagamos como é auxiliado pela professora nos disse o seguinte: “Pega na minha mão e o 
lápis, e faz eu escrever”. Acredita que tem melhorado com a explicação da professora PIA.   
A aluna BETA acha que o professor TIM deve mandar os seus colegas ficarem 
sentados. A atitude que o professor assume face às dificuldades encontradas, segundo a 
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referida aluna, “é arrumar a sala”. Nas suas dificuldades disse que o professor TIM lhe 
auxilia e que está satisfeita com a ajuda do seu professor para vencer as dificuldades. 
Acredita que seu professor lhe auxilia quando: “Arruma as coisas, as gavetas, arruma a sala 
e manda os alunos ficarem comportados”. Acredita que tem melhorado com a explicação 
do professor TIM.  
A aluna TÉTA acha que sua professora PIA deveria ser melhor um pouco. Sobre a 
atitude que assume face às dificuldades encontradas nos disse que a professora lhe ajuda. 
Nas dificuldades é auxiliada pela professora. Está satisfeita com a ajuda da sua professora 
TÉTA para vencer as suas dificuldades. Disse-nos que a professora lhe auxilia da seguinte 
maneira: “me ensinando, colocando deveres no caderno e no quadro”. Acredita que tem 
melhorado com a explicação da sua professora. 
O aluno DELTA acha que a sua professora LUA deveria fazer mais deveres. Não 
tem atitude face às dificuldades encontradas, mas afirmou o seguinte “... Só sei que eu faço 
o dever”. Disse-nos que nas suas dificuldades a professora “às vezes”, lhe auxilia e que está 
satisfeito com a ajuda da sua professora para vencer as suas dificuldades. Para DELTA a 
professora lhe auxilia da seguinte maneira: “a professora diz: faça aquele nome do quadro; 
e fica perto, aí eu faço”. Acredita que tem melhorado com a explicação da professora. 
O aluno GAMA acha que sua professora LUA deveria gostar de brincar. Perante a 
pergunta que atitude que assume face às dificuldades encontradas nos respondeu que não 
faz nada. Nas suas dificuldades a professora LUA lhe ensina. Está satisfeito com a ajuda da 
sua professora LUA para vencer as suas dificuldades. Para a entrevistada a professora LUA 
lhe auxilia da seguinte forma: “Pega o caderno, soletra comigo e me manda para o quadro”. 
Acredita que tem melhorado com a explicação da professora. 
A aluna KAPA nos disse que sua professora AVA deveria ser o seguinte: “boa, 
passar dever e pegar um livro pra ler”. A atitude que assume face às dificuldades 
encontradas é a seguinte: “...pego um caderno e faço o dever de casa”.  Nas dificuldades é 
auxiliada pela professora AVA. Está satisfeita com a ajuda da sua professora para vencer as 
suas dificuldades. Disse-nos ainda que a professora AVA lhe auxilia da seguinte forma: 
“Fica soletrando para facilitar”. Acredita que tem melhorado com a explicação da 
professora. 
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A aluna ÔMEGA acha que sua professora AVA deveria ser: “boa e mais rígida”. 
A atitude que assume face às dificuldades encontradas é solicitar a professora para repetir, 
“e a professora AVA repete”. Sobre a indagação se nas dificuldades a referida professora o 
auxilia, disse-nos o seguinte: “Um pouco”. Todavia, afirmou que está satisfeita com a ajuda 
da sua professora para vencer as suas dificuldades.  Para ÔMEGA, a maneira como a 
professora auxilia é a seguinte: “Ela diz letra por letra e ai eu acerto”. Acredita que tem 
melhorado com a explicação. 
 O aluno SIGMA nos revelou sobre qual a maneira que a professora NEA deveria 
ser: “ser boa, porque ela fica brigando com a gente”. Disse-nos que a atitude que assume 
face às dificuldades encontradas é a seguinte: “Ela me ensina a juntar as silabas”. Nas suas 
dificuldades afirmou que a professora lhe auxilia e que está satisfeito com a ajuda da sua 
professora NEA para vencer as suas dificuldades. Com relação à pergunta como a 
professora lhe auxilia disse-nos que: “Quando eu não sei a letra, ela me ajuda”.  Acredita 
que tem melhorado com a explicação da professora. 
O aluno IOTA acha que sua professora NEA deveria ser: “Boa e deve fazer muitos 
deveres”. Para ele, diante das dificuldades encontradas a professora assim procede: “Ela 
manda fazer caligrafia e dever”, e ajuda da seguinte forma: “Quando faço uma pergunta, ela 
responde”. Revelou que está satisfeito com a ajuda da sua professora NEA para vencer as 
dificuldades. O referido entrevistado repetiu que a professora NEA lhe auxilia da seguinte 
maneira: “... quando eu faço uma pergunta, ela responde”. Acredita que tem melhorado 
com a explicação da professora. 
A aluna DZÉTA perante a indagação de como acha que deveria ser o seu professor 
TIM, disse-nos o seguinte: “Não quero que mude”. Disse-nos que nas dificuldades 
encontradas o professor faz o seguinte: “Ele me chama e eu soletro as palavras”. Para a 
entrevistada o professor aproxima-se da mesa e lhe auxilia. Está satisfeito com a ajuda do 
seu professor para vencer as suas dificuldades. Relatou-nos que o professor lhe auxilia da 
seguinte forma: “Fazendo as letras para mim”. Acredita que tem melhorado com a 
explicação do professor. 
Analise: Escola LGS, bloco A (Caracterização do professor pelo aluno no auxílio 
da superação das dificuldades). Nessa escola LGS, segundo todos os alunos, a professora 
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LUX é boa. Porém, observaram que toda professora ou professor deveria ser: “mais 
calmos” (A, B, J) e “mais alegres” (H, E, C) e “mais exigentes passando mais deveres” 
(GC). Três alunos (F, G, H) não souberam precisar as suas respostas. Neste sentido, 
argumentaram que a atitude do professor ou professora em relação às dificuldades 
apresentadas varia, ora, perguntam (FH) qual a dificuldade do aluno, ora mandam o aluno 
para a diretoria (BF), ora, repete a explicação (G, C, A), ora não tomam atitude nenhuma 
(B, D). Um dos alunos revelou que “fica no canto isolado (J) sozinho para aprender a ler 
melhor”.  
No entanto, 90% admitiram que os professores sempre ajudam em suas 
dificuldades de aprendizagem da leitura. Apenas, um aluno (G) revelou que recebe auxílio 
da irmã. Todavia, 90 % dos alunos consideram que estão satisfeitos com o auxílio dos 
professores para suas dificuldades em ler, inclusive revelando que a professora NEM 
incentiva que quem for melhor receberia um prêmio. Apenas, um (H) não está satisfeito 
com o professor KIT. 80% revelaram que uma das estratégias de ensino do professor é 
escrever no quadro e ensinar os alunos a fazer o mesmo no caderno, porém 20% (A, C) 
revelaram que não têm melhorado com a explicação das professoras LUX e NEM. 
Escola AT, bloco D. Em relação ao perfil que acreditam que os professores 
deveriam possuir para que pudessem melhorar e superar as dificuldades revelaram 
impressões as mais variadas, ora admitindo que “as professoras PIA, AVA e NEA 
deveriam ser boas” (ALFA, KAPA, IOTA, SIGMA e ÔMEGA) e que a professora LUA 
“devia gostar mais de brincar” (GAMA), ou, que a professora AVA deveria ser mais rígida 
(ÔMEGA), ou porque a professora NEA reclama, “brigando” com os alunos (SIGMA), ora 
revelando que a professora PIA deveria ser um pouco melhor (TÉTA), ora revelando que o 
professor TIM deve ser como é (DZÉTA) ou que a professora LUA não tem atitude perante 
as dificuldades (DELTA, GAMA).  
 
Síntese: Identificamos que nessa faixa etária de 8,3 anos de idade a criança não 
tem ainda como saber definir o perfil acadêmico de um professor, por isso, revela um perfil 
que preenche o seu ideal, conforme o seu capital cultural.  
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Antes de traçar um paralelo sobre as características que devem compor o perfil de 
um professor, pontuadas pelos seus interlocutores (alunos), vejamos um pouco a visão de 
Bourdieu e Vygotsky, para depois traçarmos um paralelo do que pensam as crianças sobre 
como devem ser os seus professores. 
Para Bourdieu, a escola é um espaço de reprodução de estruturas sociais e de 
transferência de capitais de uma geração para outra. É nela que o legado econômico da 
família transforma-se em capital cultural. E este, segundo o sociólogo, está diretamente 
relacionado ao desempenho não só dos alunos, mas, sobretudo dos seus mestres na sala de 
aula. Se os seus mestres tendem a ser julgados pela metodologia, didática e concepções que 
trazem da universidade, os alunos também tendem a ser avaliados pela quantidade e pela 
qualidade do conhecimento que já trazem de casa, além de várias "heranças", como a 
postura corporal e a habilidade de falar em público. Os próprios estudantes mais pobres 
acabam encarando a trajetória dos bem-sucedidos como resultante de um esforço 
recompensado. Segundo Bourdieu (1998, p. 53). 
 
“(...) para que sejam favorecidos os mais favorecidos e 
desfavorecidos os mais desfavorecidos, é necessário e suficiente 
que a escola ignore, no âmbito dos conteúdos do ensino que 
transmite, dos métodos e técnicas de transmissão e dos critérios de 
avaliação, as desigualdades culturais entre as crianças das diferentes 
classes sociais.” (Bourdieu, 1998, p. 53), 
 
Nesse particular, segundo Bourdieu (1992) apud Nogueira & Nogueira (2002) o 
referido sociólogo Bourdieu compreende a relação de comunicação pedagógica, entendida 
esta relação como sendo o ensino, como uma relação formalmente igualitária, reprodutora e 
legitimadora das desigualdades anteriores. Ou, seja o argumento de Bourdieu (Op. Cit): 
 
“(...) é o de que a comunicação pedagógica, assim como qualquer 
comunicação cultural, exige, para a sua plena compreensão e 
aproveitamento, que os receptores dominem o código utilizado na 
produção dessa comunicação” (Boudieu, 1992). 
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Segundo Nogueira & Nogueira (2002), dito de outra forma: 
 
“(...) a rentabilidade de uma relação de comunicação pedagógica, ou 
seja, o grau em que ela é compreendida e assimilada pelos alunos, 
dependeria do grau em que os alunos dominam o código necessário 
à decifração dessa comunicação. Para Bourdieu, esse domínio 
variaria de acordo com a maior ou menor distância existente entre o 
arbitrário cultural apresentado pela escola como cultura legítima e a 
cultura familiar de origem dos alunos” (Nogueira & Nogueira, 
2002, p.29), 
 
De sua parte, Vygotsky atribuía um papel preponderante às relações sociais nesse 
processo, tanto que a corrente pedagógica que se originou de seu pensamento é chamada de 
socioconstrutivismo ou sociointeracionismo. Surge da ênfase no social, uma oposição 
teórica em relação ao biólogo suíço Jean Piaget (1896-1980), que também se dedicou ao 
tema da evolução da capacidade de aquisição de conhecimento pelo ser humano e chegou a 
conclusões que atribuem bem mais importância aos processos internos do que aos 
interpessoais. 
Vygotsky, que, embora discordasse de Piaget, admirava seu trabalho, publicou 
críticas ao suíço em 1932. Piaget só tomaria contato com elas nos anos 1960 e lamentou 
não ter podido conhecer Vygotsky em vida. Muitos estudiosos acreditam que é possível 
conciliar as obras dos dois.  
Os estudos de Vygotsky sobre aprendizagem decorrem da compreensão do homem 
como um ser que se forma em contato com a sociedade. “Na ausência do outro, o homem 
não se constrói homem” (Vygotsky, 1934, Apud Rego, 2001). Vygotsky rejeitava tanto as 
teorias inatistas, segundo as quais o ser humano já carrega ao nascer as características que 
desenvolverá ao longo da vida, quanto as empiristas e comportamentais, que vêem o ser 
humano como um produto dos estímulos externos. 
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 Para Vygotsky, a formação se dá numa relação dialética entre o sujeito e a 
sociedade a seu redor – ou seja, o homem modifica o ambiente e o ambiente modifica o 
homem. Essa relação não é passível de muita generalização; o que interessa para a teoria de 
Vygotsky é a interação que cada pessoa estabelece com determinado ambiente, a chamada 
experiência pessoalmente significativa. Segundo Vygotsky, apenas as funções psicológicas 
elementares se caracterizam como reflexos. Os processos psicológicos mais complexos – 
ou funções psicológicas superiores, que diferenciam os humanos dos outros animais – só se 
formam e se desenvolvem pela aprendizagem (Rego, 2001) 
 Entre as funções complexas se encontram a consciência e o discernimento. “Uma 
criança nasce com as condições biológicas de falar, mas só desenvolverá a fala se 
aprender com os mais velhos da comunidade” (Rego, 2001). 
Outro conceito-chave de Vygotsky é a mediação. Segundo a teoria vygotskiana, 
toda relação do indivíduo com o mundo é feita por meio de instrumentos técnicos – como, 
por exemplo, as ferramentas agrícolas, que transformam a natureza – e da linguagem – que 
traz consigo conceitos consolidados da cultura ao qual pertence o sujeito.   
Todo aprendizado é necessariamente mediado – e isso torna o papel do ensino e do 
professor mais ativo e determinante do que o previsto por Piaget e outros pensadores da 
educação, para quem cabe à escola facilitar um processo que só pode ser conduzido pelo 
próprio aluno. O aluno I nos disse que é auxiliado pela professora DEO, aprendendo as 
letras do alfabeto da seguinte forma: ”Ela me manda ler no quadro, e manda ler a palavra, e 
eu leio e ela diz: está certo”. O aluno ALFA disse que é levado a aprender através da 
professora PIA da seguinte forma: “Pega na minha mão e no lápis, e faz escrever”. O aluno 
DELTA nos fala que é levado aprender pela professora LUA da seguinte maneira: “a 
professora diz: faça aquele nome do quadro e fica perto, aí eu faço”. O aluno GAMA nos 
disse que a professora LUA: ”Pega o caderno, soletra comigo e me manda para o quadro”. 
A aluna ÔMEGA revela que a professora AVA ensina aprender da seguinte forma: “Ela diz 
letra por letra e ai eu acerto”. 
 Porém, segundo Vygotsky, o primeiro contato da criança com novas atividades, 
habilidades ou informações deve ter a participação de um adulto. Segue-se que ao 
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internalizar um procedimento qualquer de aprendizagem, a criança “se apropria” dele, 
tornando-o voluntário e independente. Ou seja: 
 
“(...) Os sistemas simbólicos ou sistemas de representação da 
realidade e, dentre eles, especialmente a linguagem, funcionam 
como elementos mediadores, permitindo a comunicação entre as 
pessoas e o estabelecimento de significados à cultura. É por isso 
que os processos humanos de funcionamento mental são fornecidos 
pela cultura, via mediação simbólica. Deste modo, a internalização 
das práticas culturais é fundamental, passando de ações realizadas 
no plano social (interpsicológico) para ações internalizadas 
(intrapsicológico)” (Rego, 2001).    
 
O desenvolvimento das funções psicológicas superiores, portanto, é mediado 
socialmente pelos signos e pelo outro. Ao internalizar as experiências fornecidas pela 
cultura, a criança constrói modos de ação e processos mentais. A partir daí, passa a se 
apoiar menos em signos exteriores e mais em recursos próprios, já internalizados. 
Ato contínuo, observamos que os alunos definiram, segundo a sua compreensão, 
de forma singela, em ambas as escolas, como deveriam ser o “modus operandis” dos seus 
professores. Neste sentido: 
 
“(...) Vygotsky atribuiu muita importância ao papel do professor 
como impulsionador do desenvolvimento psíquico das crianças. A 
idéia de um maior desenvolvimento conforme um maior 
aprendizado não quer dizer, porém, que se deve apresentar uma 
quantidade enciclopédica de conteúdos aos alunos. O importante, 
para o pensador, é apresentar às crianças formas de pensamento, 
não sem antes detectar que condições elas têm de absorvê-las”. 
(Oliveira, 2003) 
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Fazendo um paralelo de acordo com uma das respostas de um dos alunos de que o 
professor “deveria gostar mais de brincar” (GAMA), sua resposta nos remete ao 
pensamento freiriano, ou seja: 
 
 “(...) O professor autoritário, o professor licencioso, o professor 
competente, sério, o professor incompetente, irresponsável, o 
professor amoroso da vida e das gentes, o professor mal-amado, 
sempre com raiva do mundo e das pessoas, frio, burocrático, 
racionalista, nenhum deles passa pelos alunos sem deixar sua 
marca." (Freire, 1996, p.73).  
 
 
Com efeito, se por um ângulo é salutar a existência de afetividade, confiança, 
empatia e respeito entre mestres e seus discípulos a fim de que melhor se desenvolvam a 
leitura, a escrita, a reflexão, a aprendizagem e a pesquisa autônoma, por outro prisma, os 
docentes não podem consentir que tais sentimentos interfiram no cumprimento ético de seu 
dever de educador. 
  
“(...) O que não posso obviamente permitir é que minha afetividade 
interfira no cumprimento ético de meu dever de professor no 
exercício de minha autoridade. Não posso condicionar a avaliação 
do trabalho escolar de um aluno ao maior ou menor bem querer que 
tenha por ele” (Freire, 1996, pp.159-160). 
 
Observamos que de acordo com as revelações dos alunos, o professor usa 
estratégias que ajudam o desenvolvimento do aluno, uma vez que, apesar das dificuldades 
multifacetadas apresentadas pelos alunos, 90% dos aprendentes confessaram estar 
satisfeitos com o professor, o que implica na aceitação tácita de suas metodologias e 
estratégias aplicadas em sala. Ocorre, porém, recorrendo ao processo construtivista de 
aprendizagem da criança, a partir do qual, se entende que a criança aprende porque 
desempenha um papel ativo no aprendizado, construindo o próprio conhecimento – daí a 
palavra construtivismo, concluímos que o processo de se educar crianças não se reduz ou se 
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refere unicamente à transmissão de conteúdos, mas principalmente a de estimular a 
atividade mental do aluno.  
Conhecer o construtivismo, nesta perspectiva, portanto, pode ajudar o professor a 
tornar o seu papel mais eficiente e com isso conseguir mediar os problemas da 
aprendizagem da leitura.  
É matéria pacificada que as escolas, em geral, planejam as suas atividades levando 
em consideração os estágios cognitivos do desenvolvimento da criança. Assim, nas classes 
de educação infantil com crianças entre 2 a 3 anos, ou na situação dos alunos na primeira 
série do ciclo fundamental, é perceptível, notadamente, na fase mais infantil, que as 
crianças estão em plena descoberta da representação. Ou seja, inclinam-se mais para as 
brincadeiras de ser outra pessoa, num processo de imitação de personalidades vistas nas 
estórias e no relacionamento interpessoal, copiando assim por imitação das atividades, os 
comportamentos percebidos em suas famílias e nas personagens com quem mantêm 
contacto, principalmente os seus mestres. 
 Neste caso, entendemos que o papel do professor na escola deve ser de acordo 
com o processo construtivista, o de incentivar e dar vazão ao processo de imitação da 
criança, ampliando inclusive o seu repertório de referências, uma vez que, como assegura 
Piaget (1974), “se o indivíduo é passivo intelectualmente, não conseguirá ser livre 
moralmente”. Contudo, cabe relevar que os paradigmas teóricos são sempre parciais, 
apresentam lacunas, e, em especial, no modelo piagetiano não existem receitas para as salas 
de aula. 
 Como vimos no bloco de entrevistas com o corpo docente, um dos professores 
deixou claro que a aprendizagem da leitura é a capacidade de interpretar o mundo e 
interagir socialmente, uma vez que a leitura capacita o aprendente para, a partir dos 
significantes, produzir significados construídos mediante sua visão de mundo, a qual se 
obtém através de sua vivência. Daí que como leitor ativo e ser social, o aluno entenderá o 
mundo e o seu lugar neste espaço. Neste sentido, o papel do professor exigido pelos alunos 
de ambas as escolas (LGS/AT) e a atitude frente às dificuldades na aprendizagem da leitura 
reside em ser o professor um mediador na sala de aula para que seus alunos gostem de ler e 
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sejam capazes de inserir suas experiências no processo de ensino-aprendizagem. Martins 
deixa isto patente quando se refere ao papel do educador: 
 
“(...) A função do educador não seria precisamente a de ensinar a 
ler, mas a de criar condições para o educando realizar a sua própria 
aprendizagem, conforme seus próprios interesses, necessidades, 
fantasias, segundo as dúvidas e exigências que a realidade lhe 
apresenta” (Martins, 1994). 
 
No Bloco E (Escola LGS e AT). Opinião dos alunos sobre o perfil desejado do 
professor e caracterização da forma de estudo dos alunos.  
 
Nesse bloco E entrevistamos o aluno A o qual relatou que a professora LUX 
deveria ser calma em sala de aulas. Para o aluno A, ela explica bem as aulas. O referido 
aluno estuda em grupo. O entrevistado salientou que estuda com lápis e caderno que a mãe 
comprou. Em casa tem ajuda dos irmãos e colegas. Revelou que tem tido sucesso quando 
estuda em equipe. Sobre as explicações para o sucesso ou insucesso na aprendizagem da 
leitura disse-nos o seguinte: “A leitura deve ser fácil”. Todavia, acredita que o fracasso da 
não aprendizagem está na professora LUX. Em relação à indagação se sente discriminado 
nos respondeu: “Não. Pode rejeitar eu nem ligo o que as pessoas falam”. Para ter facilidade 
na aprendizagem da leitura o aluno A sugeriu o seguinte: “... cadernos e livros de 
estorinhas”. 
O aluno B não respondeu como deveria ser a sua professora LUX na sala de aula. 
Revelou-nos que a professora explica bem as aulas. Prefere estudar fazendo dever. Estuda 
em grupo com os colegas. Têm ajuda dos pais, irmãos ou colegas nas tarefas escolares. 
Tem tido sucesso quando estuda em equipe. Quando indagamos quais as explicações para o 
sucesso ou insucesso na aprendizagem da leitura respondeu: “Não sei. Só depende da 
professora”. Relatou que se sente discriminado por não ter sucesso na aprendizagem. 
Sugere para facilitar a aprendizagem da leitura o seguinte: “Fazer dever”. 
O aluno C nos revelou que sua professora NEM deveria ser na sala de aula da 
seguinte maneira: “Que me ensine a escrever e pare de ousadia comigo e coloque dever em 
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meu caderno”.  Disse-nos ainda que a professora explica bem as aulas. Prefere estudar 
lendo e escrevendo. Estuda em grupo. Em casa tem ajuda dos irmãos nas tarefas da escola. 
Tem tido sucesso quando estuda em equipe. Com relação às explicações para o sucesso ou 
insucesso na aprendizagem da leitura nos disse: “Tem que escrever muito”. O entrevistado 
C nos disse que a explicação para o fracasso está nele mesmo. Não se sente discriminado. 
Sugere para ter facilidade na aprendizagem da leitura o seguinte: “escrever para ajudar 
meus colegas a ler”. 
A aluna D relatou como deveria ser o seu professor KAO na sala de aula, o 
seguinte: “Deveria ser mais paciente e quando for apagar o quadro perguntasse se tinha 
alguém escrevendo”. Para ela o professor KAO explica bem as aulas.  Explicou-nos como 
prefere estudar: 
 
“Ah! Eu prefiro estudar - se eu não passei o ano passado foi por 
causa de minhas aulas na banca; eu prefiro estudar em casa com 
minha tia porque minha mãe não tem paciência”. 
  
Disse-nos ainda que estuda lendo e quando não entende pede ajuda. Quando 
perguntamos se prefere estudar em grupo ou individualmente nos disse “Eu estudo 
individualmente”. Revelou que tem ajuda dos pais em casa para estudar e que obtém 
sucesso quando estuda sozinha. Para a entrevistada as explicações para o sucesso ou 
insucesso na aprendizagem da leitura são as seguintes: “Eu dizia que eu era burra; que todo 
mundo sabia ler e eu não”. E afirmou que para acontecer a aprendizagem depende dela. 
Não se sente discriminada diante da dificuldade de aprender. Sugere para ter facilidade na 
aprendizagem da leitura, o seguinte: “Eu sugiro que as pessoas têm que ter mais atenção e 
habilidade para aprender”. 
A aluna E acha que o seu professor KAO na sala de aula deveria fazer muitos 
deveres. Para ela o professor explica bem as aulas. Disse que prefere estudar fazendo dever. 
Estuda em grupo. Com relação ao estudo e com quem estuda em casa para realizar tarefas 
nos disse: 
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“Quando tem dever pra casa, ai eu tenho ajuda, ai minha mãe 
manda uma colega para me ensinar, fazer o dever e quando ela não 
tem nada pra fazer (mãe), ai ela me ensina.”  
 
A entrevistada E revelou que tem tido sucesso quando estuda em grupo. As 
explicações para o sucesso ou insucesso na aprendizagem da leitura são as seguintes: 
“Porque o professor KAO faz dever, a pessoa tem que fazer logo se não ele apaga”. Com 
relação ao insucesso ou sucesso nos disse que está em si próprio. Não se sente 
discriminada. Sugere para ter facilidade na aprendizagem da leitura o seguinte: “Fazer 
deveres”. 
O entrevistado F não respondeu como deveria ser a sua professora NEM na sala de 
aula. Falou que ela explica bem as aulas. Prefere estudar com livro e lápis para escrever.  
Disse que estuda em grupo. E depois revelou que não tem ajuda dos pais, irmãos ou colegas 
e por isso estuda sozinho, apesar de ter dito antes que estuda em grupo. Revelou que tem 
tido sucesso quando estuda em equipe. Com relação às explicações para o sucesso ou 
insucesso na aprendizagem da leitura nos revelou o seguinte: “Porque eu não presto 
atenção. Às vezes, eu aprendo e às vezes não”. Acredita que não presta atenção devido à 
maneira como a professora ensina. Sente-se descriminado somente pelo padrasto. Sugere 
que para ter facilidade na aprendizagem da leitura que “deve prestar atenção na sala de 
aula”. 
 
O aluno G acha que o seu professor KIT na sala de aula deveria ser da seguinte 
forma: 
 
“Assim! Porque quando chega ao recreio; eu digo: professor me 
deixe tomar água? Ela fala: - Não! Você tem meia hora. Só que não 
tenho vontade; Eu esqueço. Queria que ele fosse bonzinho”. 
 
 Para o entrevistado G o professor KIT explica bem as aulas. O referido aluno 
prefere estudar da seguinte forma: ”aprendendo a ler; aprendendo os números, e tendo 
colegas”. Revelou que estuda escrevendo o que está no quadro e individualmente. Quando 
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indagamos se tem ajuda dos pais, irmãos ou colegas, disse: ”Meus colegas me ajudam e eu 
ensino meus colegas. Em casa minha mãe me ensina”. Tem tido sucesso quando estuda 
sozinho. Sobre as explicações para o sucesso ou insucesso na aprendizagem da leitura, 
disse: “É bom aprender pra ser alguém na vida. No insucesso eu faço cópia e vou 
treinando”. Acredita que o sucesso ou insucesso depende do professor. Não se sente 
discriminado. Sugere para ter facilidade na aprendizagem da leitura, o seguinte: “Olhar o 
quadro e escrever direitinho”.  
A aluna H acha que seu professor KIT explica bem as aulas e deveria somente 
passar dever. Informou que prefere estudar “fazendo dever e escrevendo”. Quando 
indagamos de que maneira estuda, disse-nos o seguinte: “Fazendo muito dever”. Revelou 
que estuda individualmente, mas na tarefa da escola tem ajuda dos pais. Ao indagarmos se 
tem tido sucesso quando estuda sozinha ou em equipe, disse-nos que: “Não consigo com os 
colegas”. Para a entrevistada as explicações para o sucesso ou insucesso na aprendizagem 
da leitura são as seguintes: “Porque os colegas ficam me enjoando”.  Disse-nos que 
depende do professor para que ocorra a aprendizagem. Não se sente discriminada. Para ter 
facilidade na aprendizagem da leitura sugere: “Que o tio leia para a gente fazer o dever”. 
A entrevistada I acha que sua professora DEO deveria sair, pois, para a aluna a 
professora é ruim, mas admite que, em partes, ela é boa e explica bem as aulas. Prefere 
estudar tentando aprender a ler, sentada na cadeira. Gosta de estudar individualmente. Tem 
ajuda dos irmãos e os tios. Tem tido sucesso quando estuda sozinha. Para a entrevistada as 
explicações para o sucesso ou insucesso na aprendizagem da leitura são as seguintes: 
 
“Eu fico ali, pensando... meu Deus! Eu tenho que ler, aí, minha 
irmã vai me ajudar, aí, eu fico soletrando a palavra já completa; e, 
assim, vou lendo. Eu quando consigo é por causa da ajuda de meus 
irmãos e das minhas tias”.  
 
Acredita que a aprendizagem esta em si própria. No entanto, não se sente 
discriminada. Sugere para ter facilidade na aprendizagem da leitura, o seguinte: ”Querer 
aprender a ler”. 
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O aluno J acha que a sua professora DEO, na sala de aula, deveria ser da seguinte 
maneira: “... ela deve ser boa e passar mais dever; a professora não passa muitos deveres”. 
Disse-nos, que ela explica bem as aulas. Prefere estudar da seguinte forma: “Assim ...! no 
canto, sozinho, fazendo dever. A professora manda meus colegas me ensinarem, eles me 
ensinam certinho”. Confirmou-nos que a maneira que gosta de estudar é no canto sozinho.  
Quando indagamos o aluno J se estuda em grupo ou individualmente, disse-nos: 
“Sozinho. Às vezes, quando tem alguma tarefa para fazer durante as festas de carnaval e 
São João, aí, eu fico em grupo”. Ao perguntarmos se tem ajuda dos pais, irmãos ou colegas 
nos revelou: “Lá em casa, meu avô vive na rua, eu estudo sozinho”. Disse-nos que tem tido 
sucesso quando estuda sozinho. Para as explicações do sucesso ou insucesso na 
aprendizagem da leitura, disse-nos: “Aprender ler mais ainda, que depois, ai, se não 
estudar, fica ai à toa; e se estudar você vai trabalhar, pode ser advogado”. O referido aluno J 
acredita que a aprendizagem depende si próprio. Não se sente discriminado. Sugere para ter 
facilidade na aprendizagem da leitura “aprender no livro”. 
 
Bloco E - Escola AT. (Opinião dos alunos sobre o perfil desejado do professor e 
caracterização da forma de estudo dos alunos).  
Nessa entrevista com os alunos da Escola AT, entrevistamos o aluno ALFA que 
disse que sua professora PIA deveria ser boa e alegre.  No entanto, para ALFA a professora 
PIA explica bem as aulas. Prefere estudar da seguinte maneira: “Sentado fazendo o 
AEIOU”. A maneira que estuda é com o caderno em equipe. Disse-nos que tem ajuda dos 
pais, irmãos e colegas. Todavia, revelou que tem tido sucesso quando estuda sozinho. As 
explicações que o referido aluno nos passou sobre o sucesso ou insucesso na aprendizagem 
da leitura são as seguintes: “Por causa da tia; e quando não aprendo a tia é que não 
explica”. Acredita que a aprendizagem depende da professora ALFA. Não se sente 
discriminado e sugere “ler mais“ para ter facilidade na aprendizagem da leitura. 
A aluna BETA acha que o seu professor TIM na sala de aula deveria agir da 
seguinte maneira: “Ele teria que ser mais calmo com a gente e falar baixo porque têm 
outras pessoas fazendo dever, e é isso que o professor tem que fazer”. Disse-nos que ele 
explica bem as aulas e gostaria de estudar com muita calma e paciência. A maneira que 
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gosta de estudar é da seguinte forma: “Às vezes, eu me separo das meninas e as outras 
meninas ficam me perturbando, me chamando para brincar”. Estuda individualmente. 
Relatou que têm ajuda dos pais, irmãos e colegas, mas que tem tido sucesso quando estuda 
sozinha. A explicação para o sucesso ou insucesso na aprendizagem da leitura é a seguinte: 
“Com o sucesso é muito bom e quando não tenho sucesso fico tão triste”. Acredita que a 
aprendizagem depende de como ensina o professor. Sente-se discriminada. Sugere para ter 
facilidade na aprendizagem da leitura que o professor apresente o dever e o aluno repita 
sozinho. 
A aluna TÉTA acha que a sua professora PIA em sala de aula deveria ficar 
“normal”. Informou que a professora Pia explica bem as aulas.  Segundo a entrevistada, 
revelou que “prefere estudar normal, sem erros e sozinha”, mas costuma estudar em grupo. 
Têm ajuda dos pais, irmãos e colegas nas tarefas da escola. E tem tido sucesso quando 
estuda sozinha. A explicação para o sucesso ou insucesso na aprendizagem da leitura é a 
seguinte: “Quando consegue é bom e quando não consegue é ruim”. Vai depender de si 
próprio”. Revelou que se sente discriminada. E sugere para ter facilidade na aprendizagem 
da leitura, o seguinte: “Aprender a pegar o livro e ir tentando ler”. 
O aluno DELTA acha que sua professora LUA na sala de aula deveria fazer mais 
deveres e explicar mais os conteúdos. No entanto, acredita que a professora explica bem as 
aulas. Sobre como prefere estudar revelou o seguinte: “Estudo quieto, sentado, e 
desenhando”. Informou que estuda em grupo e que tem ajuda dos pais nas tarefas da escola. 
Falou que tem tido sucesso quando estuda em equipe. Sobre as explicações para o sucesso 
ou insucesso na aprendizagem da leitura assim se expressou:  
 
“Porque quando eu comecei aprender a ler eu fiquei alegre e quando 
não tenho sucesso é porque, assim! Um dia eu faço o dever e outro 
dia não consigo e fico triste”.  
 
O referido aluno DELTA revelou que acredita que a aprendizagem depende da 
professora LUA. Relatou que não se sente discriminado. Sugere para facilitar a 
aprendizagem da leitura, fazer o dever, pois se fizer o dever “aprende a ler”. 
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O aluno GAMA acha que a sua professora LUA na sala de aula deveria ser boa. 
Para ele a professora explica bem as aulas. Falou que prefere estudar: ”olhando o caderno” 
e que estuda sozinho, embora revelou que tem ajuda da mãe, sendo que tem tido sucesso 
quando estuda em equipe. Acredita que a explicação para o sucesso na aprendizagem da 
leitura é a seguinte: “Porque faço o dever também em casa”. E acrescentou que o insucesso 
ou sucesso na escola está em “si próprio”. Sente-se discriminado. Sugere “ler muito” para 
ter facilidade na aprendizagem da leitura.  
A aluna KAPA acha que sua professora AVA na sala de aula deveria ser boa e 
alegre. Para ela a professora AVA explica bem as aulas. Prefere estudar lendo e soletrando. 
Sobre a sua maneira de estudar disse ainda o seguinte: “Pego o livro, escrevo na folha a 
lição do livro e passo para o caderno a cópia da lição”. Estuda individualmente. Têm ajuda 
dos pais, irmãos ou colegas. Tem tido sucesso quando estuda em equipe. Sobre as 
explicações para o sucesso ou insucesso na aprendizagem da leitura disse-nos: “Eu consigo 
ler quando soletro, e quando eu não consigo é porque eu não sei ler”. Revelou que depende 
do método da professora AVA. Disse-nos ainda que não se sente discriminada. Sugere para 
ter facilidade na aprendizagem da leitura o seguinte: “Pegar um livro e ler”. 
A aluna ÔMEGA acha que a sua professora AVA na sala de aula deveria ser 
rígida. E disse que a professora explica bem as aulas. Prefere estudar da seguinte maneira: 
“Lendo e escrevendo”. Estuda individualmente, mas que tem ajuda dos primos nas tarefas 
da escola. Tem tido sucesso quando estuda sozinha. Sobre as explicações para o sucesso ou 
insucesso na aprendizagem da leitura disse-nos: “Quando eu consigo ler é por causa da 
minha família”. A aluna ÔMEGA acredita que está em “si próprio” o sucesso ou insucesso 
da aprendizagem. No entanto, não se sente discriminada se não consegue ler. Sugere para 
ter facilidade na aprendizagem da leitura, o seguinte: “Estudar bastante”. 
O aluno SIGMA não nos disse como deveria ser a sua professora NEA na sala de 
aula. Mas, salientou que ela explica bem as aulas. Sobre como prefere estudar, falou o 
seguinte: “Pego o lápis quando a professora faz o dever”. E falou que estuda 
individualmente, mas que tem ajuda dos pais, irmãos ou colegas. Revelou que tem tido 
sucesso quando estuda sozinho. Sobre as explicações para o sucesso ou insucesso na 
aprendizagem da leitura, disse-nos o seguinte: “Quando eu consigo fico feliz; quando não 
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consigo fico tentando”. Revelou que o sucesso ou insucesso da aprendizagem está em “si 
próprio”. Sente-se discriminado. Sugere para ter facilidade na aprendizagem da leitura, o 
seguinte: “Ler bastante”. 
O aluno IOTA acha que sua professora NEA na sala de aula deveria ser da 
seguinte maneira: “Fazer contas e deveres”. Disse-nos que ela explica bem as aulas. Prefere 
estudar da seguinte forma: “Quieto sem alguém para aborrecer”. Disse-nos ainda que a sua 
maneira de estudar é a seguinte: “Lendo, contando e estudando”.  Informou que estuda em 
grupo e também individualmente. Sobre se tem ajuda dos pais, irmãos ou colegas disse-nos: 
”Minha irmã ajuda todo dia. Quando tem dever vou pra casa dela”. Falou que tem tido 
sucesso quando estuda em equipe. Sobre as explicações para o sucesso ou insucesso na 
aprendizagem da leitura o referido aluno assim se expressou: “Porque quando eu consigo é 
porque fico contando na cabeça; e quando não consigo é porque as pessoas ficam me 
aborrecendo”. Revelou ainda que acredita que o sucesso ou insucesso está na “maneira de 
ensinar” da professora. Disse-nos que não se sente discriminado. Sugere “ficar quieto” para 
ter facilidade na aprendizagem da leitura. 
A aluna DZÉTA não relatou precisamente como acha que deveria ser seu 
professor TIM na sala de aula, mas desabafou o seguinte: “Eu saí da outra escola porque a 
professora me chamou de doida”. Ao indagarmos como a sua professora explica as aulas, 
disse-nos que ela explica bem. Expressou que prefere estudar fazendo dever e que a sua 
maneira de estudar “é sozinha”. Quando indagamos se tem ajuda dos pais, irmãos ou 
colegas, disse-nos “Faço banca”. Revelou que tem tido sucesso quando estuda sozinha. 
Sobre as explicações para o sucesso ou insucesso na aprendizagem da leitura, nos revelou 
que: “Eu quando consigo, é...! fico alegre; e quando não consigo fico muito triste”.  
Destacou que o sucesso ou insucesso da sua aprendizagem está no método do professor. 
Disse-nos, ainda, que não se sente discriminada. “Sugere para facilitar a aprendizagem da 
leitura, o seguinte: “Soletrar e aprender a ler”“. 
 
Análise: Na escola LGS, Bloco E (Opinião dos alunos sobre o perfil desejado do 
professor e caracterização da forma de estudo dos alunos). Em relação ao perfil do 
professor, desejado pelos alunos, e como estudam, observamos que dois alunos (B, F) não 
souberam precisar como deveriam ser o professor em sala de aula nem revelaram como 
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estudam. Os demais revelaram uma tendência de que “o professor KAO e a professora 
LUX deveriam ter calma e paciência” (A, D); ou, como características necessárias além de 
“serem bonzinhos” (G); Além disso, houve quem revelasse que “a professora NEM deveria 
parar as ousadias e ensinar mais a ler e a escrever” (C), “passar o dever e ensinar a fazer os 
deveres” (E, J, H); e que “a professora (DEO), enfim, mudasse para melhor, porque, em 
parte, é boa, em parte é ruim” (I), embora todos admitiram que os professores explicam 
bem as aulas. Revelaram que preferem estudar “lendo e escrevendo” (C, D, H); “fazendo o 
dever com o livro e o lápis” (A, B, F) e “aprendendo os números e a ler” (G) e com os 
colegas em grupo (A, B, C, E, G).  Apenas, um se contradisse (F), isto é, não soube precisar 
a sua resposta, se prefere estudar em grupo ou sozinho. Estudam sozinhos (D, H, I, J). 
Outros informaram que estudam “fazendo o dever (B, E, H), ou escrevendo no caderno o 
que está no quadro” (G), “tentando ler e quando não consegue pedem ajuda aos familiares, 
pai, ou mãe, irmãos, tias e aos colegas” (A, B, C, D, E, G, H, I).  
Metade (A, B, C, E, F) considera que são mais bem-sucedidos quando estudam em 
grupo. 40% (D, H, J, I) revelaram que são melhores estudando sozinhos. Um explicou que 
aprende melhor quando “a leitura é fácil” (A), ou quando escreve muito (C), ou quando 
presta atenção (F).  
Em relação ao insucesso, justificaram a não aprendizagem na mesma velocidade 
dos que aprendem, não só porque “não prestam atenção” (D, F), mas, porque “o professor 
passa o dever e apaga logo o que escreve no quadro (E), ou, porque admite que “é burra” 
(D)”. Sendo que, 40% admitem que a aprendizagem está condicionada às características do 
professor (A, B, G, H) e o restante (C, F, H, E, I, J) confessou que o problema das 
dificuldades em aprender a ler está no próprio aluno. Todavia, 80% não se sentem 
discriminados por sentirem dificuldades na aprendizagem da leitura. Apenas dois (B, F) 
admitiram que se sente discriminados. Como sugestão para remediar as dificuldades de 
aprendizagem sugeriram que deveriam prestar mais atenção (D, H, F, E) e ter mais 
cadernos e livros de estorinhas (C, E), ou, que “o tio o ajudasse nos deveres” (A) além de 
que o aprender a ler está no “querer aprender” (J, I) e “fazer os deveres” (F, B).  
Na escola AT, nesse bloco E (Opinião dos alunos sobre o perfil desejado do 
professor e caracterização da forma de estudo dos alunos). Em relação ao perfil do 
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professor desejado pelos alunos e a atitude que tomam frente às dificuldades dos mesmos, 
revelaram que “o professor TIM teria que ser mais calmo com a gente e falar baixo porque 
têm outras pessoas fazendo dever, e é isso que o professor tem que fazer.” (BETA); Os 
alunos ALFA e KAPA afirmaram que as professoras (PIA, AVA) deveriam ser “boa e 
alegre”. Ou, segundo Gama, que “deveria ser boa”; e “fazer mais deveres e explicar” 
(DELTA); ou que deveria ser “mais rígida” (ÔMEGA), ou que “deveria ficar normal” 
(TÉTA).  
O Aluno SIGMA afirmou não saber responder; enquanto 80% revelaram que os 
professores ajudam a todos quando sentem que os alunos apresentam dificuldades de 
aprendizagem, e que, portanto, estão satisfeitos com a ajuda da professora frente às suas 
dificuldades.  
Uma das alunas (IOTA) revelou que “saiu de uma outra sala (uma outra turma) 
porque a outra professora a chamou de doida”. Agora a referida aluna se sente bem e acha 
que a professora NEA é bastante calma, boa, alegre e normal.  
Todos os alunos admitiram que os professores (LUA, PIA, TIM, AVA e NEA) 
explicam muito bem as aulas e que preferem estudar com calma e paciência, de forma 
normal, soletrando, lendo e escrevendo, contando e olhando o caderno e até mesmo 
sentados escrevendo as vogais. Todavia, um aluno (SIGMA) admitiu não saber como 
gostaria de estudar. Apenas 40% (IOTA, ALFA, TETA e GAMA) revelaram que gostam de 
estudar em grupo. Todos admitiram que recebem ajuda dos familiares; e um (KAPA) 
revelou que faz banca.  
Em relação ao sucesso, 70% revelaram que são mais bem-sucedidos quando 
estudam com os colegas, em grupo; e apenas 30% admitiram que acham melhor estudar 
sozinhos (BETA, ÔMEGA, DELTA e KAPA). Entretanto, um dos alunos (IOTA) revelou 
que não aprende por causa da “tia” (professora NEA) visto que “a mesma não explica; e um 
dos alunos (KAPA) considerou que “o sucesso depende da maneira de ensino da 
professora”“. Neste quesito, os alunos não foram muito precisos em suas declarações. 
Porém, ao explicarem se a causa do sucesso ou insucesso estava no método, no professor 
ou em si próprio, 40 % (ALFA, DELTA, TÉTA, GAMA) revelaram que “o sucesso da 
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aprendizagem está no professor”; outros 40 % (SIGMA, IOTA, DELTA e ÔMEGA) 
atribuíram o insucesso a si próprio. 
 E apenas 20% atribuíram o sucesso ao método (KAPA e ALFA). Nesta 
perspectiva, metade se sente discriminada porque não aprende (SIGMA IOTA, GAMA, 
BETA e DELTA). A outra metade não se sente. Sugeriram que para maior facilidade de 
aprendizagem da leitura que “deveriam ler e estudar mais” (GAMA, ALFA, DZETA, 
DELTA, ÔMEGA e BETA). Um das alunas (IOTA) declarou que “deveria repetir o dever 
sozinha”. E outras duas alunas (SIGMA e GAMA) revelaram que “deveriam ficar quietas 
soletrando, lendo e repetindo”. Dois outros alunos (KAPA e ALFA) admitiram que fazendo 
o dever aprendem a ler. 
 
Síntese: Embora quase todos admitissem que os professores explicam bem as 
aulas e que preferem estudar mais em grupo do que sozinhos, pintaram um professor que 
deve ser bonzinho, calmo, paciente e sem ousadias. Exceto, o problema da ousadia da 
professora com um dos alunos, o que revela desvio de comportamento e de finalidade do 
papel do professor, no entanto, observamos que os alunos se ressentem de professores que 
sejam camaradas. Traduzindo esse sentimento, segundo Freinet (1996), o que os alunos 
desejam é ter um professor cuja função primordial seja a de colaborar ao máximo para o 
êxito de todos os alunos. Ou seja, Freinet
21
 coloca professor e alunos no mesmo “nível de 
igualdade e camaradagem”, evidentemente, sem se opor à exigência das aulas teóricas.  
Para Freinet (1977), a criança tem a mesma natureza que o adulto e que a criança 
como os adultos não gostam de uma disciplina rígida, quando isto significa obedecer 
passivamente uma ordem externa. Na teoria do educador francês, o trabalho e a cooperação 
vêm em primeiro lugar, a ponto de ele defender em oposição aos outros pedagogos do 
“mainstream” acadêmico, incluindo os da Escola Nova, que “não é o jogo que é natural da 
criança, mas sim o trabalho”, como uma necessidade para o homem, não se devendo fazer 
distinção entre trabalho manual e intelectual. Criador da “escola do povo” se preocupou 
                                                 
21
 Em Francês, acesso a alguns textos originais de Freinet: 
Bibliothèque de l'Ecole moderne (BEM) - http://www.freinet.org/icem/archives/bem/index.htm 
Du côté des archives - http://www.freinet.org/icem/archives/index.htm 
Em Português : http://www.freinet.org.br/pubdefreinet.htm 
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com o excesso de alunos em sala de aula e deu origem a uma campanha de âmbito nacional, 
na França, com o objetivo de se conseguir ter apenas 25 alunos por sala de aula. 
Desenvolveu a chamada “aula-passeio”, que nasceu exatamente da observação de que as 
crianças pareciam mais desinteressadas dentro da escola e mais vividamente entusiastas e 
interessadas quando ao ar livre. É de Freinet (1977) a idéia da eliminação da distância entre 
alunos e professores e de trazer para a sala de aula a vida “lá fora”. 
 Em síntese, a pedagogia de Freinet fundamenta-se em quatro dimensões: a 
cooperação para construir o conhecimento comunitariamente, a comunicação para 
formalizá-lo, transmiti-lo e divulgá-lo, a documentação, com o chamado livro da vida ou o 
diário das ocorrências, para o registro dos fatos históricos, e a afetividade como vínculo 
entre as pessoas e delas com o conhecimento. Nas escolas pesquisadas os entrevistados 
declararam entre os seus desejos o de estudar com os colegas em grupo, conforme 
revelações dos alunos (A, B, C, E, G, IOTA, ALFA, TÉTA e GAMA).  Para tanto, precisa-
se conhecer bem o aluno e o seu meio social, condição sem a qual não se pode desenvolver 
bem a ação educativa, ou seja, não se pode dar ao aluno as orientações necessárias para que 
ele possa superar, por si mesmo, suas dificuldades e resolver as próprias questões. 
Para exercer efetivamente sua função, o professor precisa aprender a combinar 
autoridade, respeito e afetividade; isto é, ao mesmo tempo em que estabelece normas, 
deixando bem claro o que espera dos alunos, deve respeitar a individualidade e a liberdade 
que esses trazem com eles, para neles estimular o senso de responsabilidade. Além disso, 
ainda que o docente necessite atender um aluno em particular, a integração deve estar 
sempre direcionada para a atividade de todos os alunos em torno dos objetivos e do 
conteúdo da aula. 
Como assinala Siqueira (2004), observamos que, atualmente, impera um total 
descaso pelo ato de lecionar e aprender. Já não há mais o respeito mútuo entre discentes e 
docentes; a indisciplina em sala de aula é uma constante; a dificuldade que os estudantes 
encontram em usar a linguagem escrita como elemento de reforço ou registro da fala e o 
alto índice de insucesso na aprendizagem da leitura é uma triste realidade; e atos de 
violência escolar já fazem parte do nosso dia-a-dia. 
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Outro fator que incomoda, e muito, para a grande parte dos amantes do saber, é a 
disciplina; ou melhor, a sua ausência. Os alunos sentem necessidade da disciplina por parte 
do professor como relata a aluna ÔMEGA sobre sua professora AVA, na sala de aula, que 
deveria ser rígida.  O entrevistado A relatou sobre a professora LUX o seguinte: "deveria 
ser calma em sala de aula”. A aluna D relatou como deveria ser o seu professor KAO na 
sala de aula: “Deveria ser mais paciente...”. 
A entrevistada I acha que sua professora DEO deveria sair, pois, para a aluna a 
professora é ruim. Já o aluno ALFA também disse que sua professora PIA deveria ”ser boa 
e alegre”. A aluna BETA acha que o seu professor TIM na sala de aula deveria agir da 
seguinte maneira: “Ele teria que ser mais calmo com a gente e falar baixo porque têm 
outras pessoas fazendo dever, e é isso que o professor tem que fazer”.  Já aluna KAPA acha 
que sua professora AVA, na sala de aula, deveria ser ”boa e alegre”. No entanto, 
infelizmente, sempre podemos presenciar situações em que muitos professores, em nome 
da autodisciplina, tomam algumas de suas decisões no mínimo, pedagogicamente 
questionáveis: fazem imposições sem fundamento, ameaçam os alunos e, não raras vezes, 
chegam a humilhá-los. 
Não raramente nos deparamos com professores que ao ouvirem conversa durante a 
aula gritam com os estudantes, demonstram que são nervosos, fazem ameaças e revelam 
que a lição de leitura é difícil, ou prevendo que a prova não será fácil, rotulam os alunos de 
doidos, num comportamento tão ou mais infantil do que a indisciplina dos seus alunos.  
Situações em que o professor assume uma postura autoritária e acredita que 
distanciamento hierárquico é sinônimo de respeito, não são raros dentro de uma sala de 
aula. Esse profissional, como um “brigadeiro”, geralmente intimida os discentes a 
prestarem atenção, e ministra suas aulas sem se importar que haja alunos que não estão 
acompanhando o seu raciocínio. Sua atenção não está voltada para todos os alunos. Quando 
algum dos supostamente desinteressados faz alguma pergunta, ou é ignorado, ou recebe 
como resposta: “Se você estivesse prestando atenção, teria entendido”. Essas “disputas” 
entre mestre e aluno pouco ou nenhum resultado prático trazem e em nada contribuem para 
que um professor obtenha o respeito e a disciplina que tanto deseja em sala de aula. 
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Respeito se conquista, não se impõe; e o diálogo é o melhor caminho para a solução de 
problemas. Nas palavras de Libâneo,  
 
“O professor não apenas transmite uma informação ou faz 
perguntas, mas também ouve os alunos”. Deve dar-lhes atenção e 
cuidar para que aprendam a expressar-se, a expor opiniões e dar 
respostas. O trabalho docente nunca é unidirecional. As respostas e 
as opiniões dos alunos mostram como eles estão reagindo à atuação 
do professor, às dificuldades que encontram na assimilação dos 
conhecimentos. Servem também para diagnosticar as causas que 
dão origem a essas dificuldades. (Libâneo, 1994, p.250)  
 
De acordo com Masseto (1996), o sucesso (ou não) da aprendizagem está 
fundamentado essencialmente na forte relação afetiva existente entre alunos e professores, 
alunos e alunos, e entre professores e professores. Assim sendo, podemos dizer que a 
atitude de um professor, autocrático assim como a de muitos outros excessivamente 
democráticos que encontramos no nosso dia-a-dia, reflete um profissional não 
comprometido com o seu trabalho, que não investe suficientemente na sua formação e que, 
dessa forma, torna-se apenas uma projeção do que foram seus professores, repetindo o 
mesmo currículo de seus antecessores, resistente a mudanças e um praticante de aulas 
expositivas, monótonas, e repetitivas, repletas de muita “falação”, distantes das reais 
necessidades dos alunos, e que, portanto, os induz à desmotivação, à falta de interesse, à 
indisciplina, à incapacidade de refletir, criar e problematizar situações que poderiam 
auxiliar na construção de seu conhecimento e caráter. 
E por falar em indisciplina, esta não deveria ser uma constante entre professores e 
alunos. Aulas dinâmicas, divertidas, linguagem clara, objetiva e de fácil entendimento, 
sempre associando o tema em questão a situações atuais, de conhecimento dos alunos, 
utilizando mais a explanação verbal do que o quadro (visto como um suporte, apoio para 
registrar, de forma resumida, alguma informação mais importante) tornam as explicações 
dadas pelo docente, segundo opinião unânime dos alunos, uma aula motivadora. 
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É consensual que uma das preocupações dos professores da alfabetização, não 
deve se restringir apenas ao “o que é ler” deve estar também em “como ler“. O que é 
preciso fazer é confrontar essa discussão com as preocupações de ordem prática no ensino 
da leitura. Para isso, é necessário um exame de uma série de procedimentos comumente 
empregados por professores e produtores de materiais didáticos. Além do mais, deve haver 
maneiras pelas quais os materiais e procedimentos poderiam ser modificados ou ampliados 
para desenvolverem as capacidades de aprendizagem da leitura. Conseqüentemente, é 
importante reconhecer que o ensino da leitura é uma atividade tanto teórica quanto prática, 
que materiais de ensino e procedimentos em sala de aula, eficazes, dependem de princípios 
derivados de uma compreensão do que é a leitura, mas, também de como se processa e 
quais as implicações relacionadas à natureza e à competência do usuário de textos 
(Libâneo, Op. Cit) 
 Ler não é somente decodificar. Mas para ler é preciso decodificar. Mas, podemos 
muito bem, ensinar a decodificar a partir de leituras significativas que não deixem de lado a 
compreensão leitora. No entanto, se não acontecer a aprendizagem na leitura o professor 
deve está atento às dificuldades da aprendizagem do seu aluno e buscar entre as diversas 
correntes teóricas meios para proporcionar a aprendizagem significativa, teorias que talvez 
possa melhor fundamentar a aprendizagem da leitura e explicar as dificuldades. Uma dessas 
correntes que podemos citar e que vem ganhando corpo no campo das ciências da educação 
é a teoria da dupla rota que admite que uma das duas vias pode estar bloqueada. Assim, se a 
via fonológica não funcionar a criança não vai adquirir a capacidade de soletrar. Então terá 
que ser ensinada pela via direta. Se a via direta estiver lesada não vai guardar a fotografia 
das palavras e só poderá ser ensinada através das regras de correspondência fonema-
grafema (Sousa, 1999).  
Como professores também temos que reforçar a consciência de nossos alunos para 
contextos diversos e, por conseguinte, a aula deve ser um contexto rico em interações 
comunicativas e de forma concreta na leitura e na produção de textos escritos. Disso, 
resulta que o professor precisa usar textos para serem “lidos”, e “contextualizados” isto é, 
que respeitem as regras da linguagem escrita, e ao mesmo tempo, que sejam de uso “real” 
como cartas, bilhetes, anúncios, receitas de cozinha, contos, notícias etc. de acordo com a 
realidade social do aluno e sem depreciá-la. 
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Com efeito, a aluna D declarou como deveria ser o seu professor KAO na sala de 
aula: “Deveria ser mais paciente e quando for apagar o quadro perguntasse se tinha alguém 
escrevendo”.  Conforme a entrevistada E, as explicações para o sucesso ou insucesso na sua 
aprendizagem da leitura devem-se ao seguinte: “Porque o professor KAO faz dever, a 
pessoa tem que fazer logo se não ele apaga”.  
Skinner refletindo sobre os problemas e os métodos de ensino, aponta duas 
grandes falhas: a primeira está relacionada com a dificuldade de a escola explicitar, de 
forma clara, os objetivos a serem atingidos e a segunda como sendo a não aplicação de 
métodos que considerem as leis da aprendizagem. Quanto a esta última, não há um 
planejamento do ensino respeitando o ritmo e repertório de cada aluno aos comportamentos 
a serem estabelecidos, e a escola faz uso constante do controle aversivo (talvez por ser mais 
fácil de ser obtido, mas não leva à aprendizagem efetiva) (Moroz, 1993; Mizukami, 1986). 
“Existiria uma conspiração de silêncio sobre o ensinar uma habilidade” (Skinner, 1987, 
p.114), apontando para uma total ausência de trabalhos que façam referência a “como” os 
alunos são ensinados e a “como” poderiam ser ensinados.  
Neste sentido, o professor deveria explorar os conhecimentos prévios e o ritmo de 
aprendizagem que a criança possui sobre a língua escrita quando chega à escola para ser 
alfabetizada. E deveria fazer isso para organizar um currículo que aproveite de maneira 
positiva as experiências com a alfabetização, que todas as crianças, em maior ou menor 
grau, têm em seus ambientes familiares.  
Se o objetivo da leitura é a compreensão do texto, de nada serve a leitura 
mecânica. Para conseguir a compreensão do texto temos que ensiná-las a encontrar 
significados a partir de seus conhecimentos prévios e isso tem um significado: aprender a 
formular hipóteses e antecipações sobre o conteúdo escrito. . 
É importante que o professor ajude os alunos a estabelecer relações entre o que já 
aprenderam e o que estão aprendendo, criando em sala de aula um ambiente favorável à 
troca de idéias. Isso significa que os professores devem constantemente propor questões 
que possibilitem aos alunos refletir sobre o que sabem e o que estão aprendendo. Outras 
vezes, é o professor quem explicita as relações que ele pode estabelecer entre um 
conhecimento e outro. 
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O professor nesse caso é o receptor privilegiado da comunicação, que interpreta, 
corrige e enriquece os textos das crianças, ainda que elas não saibam “escrever bem”.  
 Em Vygotsky, sua teoria sócio-interacionista defende que a aquisição da 
linguagem provém da interação do programa mental do aprendiz com a linguagem 
realizada pelo aprendiz e um interlocutor. Além disso, argumenta que a aprendizagem de 
uma língua, ou de um texto, encontra suas raízes em um sistema de reciprocidade 
comportamental, isto é, o aprendiz precisa comportar-se socialmente, dando sentido às suas 
ações. Sabemos que é difícil ser absolutamente preciso sobre os fatores que envolvem a 
leitura, mas defendemos que uma proposta interativa poderia dar orientação para que 
determinados fins fosses alcançados, como resolver problemas, lembrar de informações e 
aplicar conhecimentos.  
Segundo Bourdieu, uma mostra dos mecanismos de perpetuação da desigualdade 
social está no fato, facilmente verificável, de que a frustração com o fracasso escolar leva 
muitos alunos e suas famílias a investir menos esforços no aprendizado formal, desenhando 
um círculo que se auto-alimenta. Nos primeiros livros que escreveu, Bourdieu previa a 
possibilidade de superar essa situação se as escolas deixassem de supor a bagagem cultural 
que os alunos trazem de casa e partissem do zero. Mas, com o passar do tempo, o 
pessimismo foi crescendo na obra do sociólogo: a competição escolar passou a ser vista 
como incontornável. 
De acordo com Nogueira & Nogueira, 2004, apud Bourdieu, (1960), os 
indivíduos, por sua vez, se posicionam nos campos de acordo com o capital acumulado – 
que pode ser social, cultural, econômico e simbólico. O capital social, por exemplo, 
corresponde à rede de relações interpessoais que cada um constrói, com os benefícios ou 
malefícios que ela pode gerar na competição entre os grupos humanos. Já na educação se 
acumula, sobretudo, capital cultural, na forma de conhecimentos apreendidos, livros, 
diplomas etc.  
Com os instrumentos teóricos que criou, Bourdieu afastou de suas análises a 
ênfase central nos fatores econômicos – que caracteriza o marxismo – e introduziu, para se 
referir ao controle de um estrato social sobre outro, o conceito de violência simbólica, 
legitimadora da dominação e posta em prática por meio de estilos de vida. Isso explicaria 
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por que é tão difícil alterar certos padrões sociais: o poder exercido em campos como a 
linguagem é mais eficiente e sutil do que o uso da força propriamente dita (Nogueira, 
2004). 
É no ensino fundamental, extremamente valioso, não somente pelas características 
especiais que o define, mas também por todos os efeitos decisivos que acarreta em níveis 
posteriores, que o aluno começa a fundamentar a sua aprendizagem. Entendemos que falar 
em educação nos tempos atuais, requer que nos situemos muito mais na perspectiva da 
aprendizagem do que da perspectiva do ensino. É o aluno quem aprende. A ênfase é posta 
no aluno, como sujeito aprendente, situado no centro do processo de ensino-aprendizagem, 
o que implica orientá-lo a “aprender a aprender” e a “aprender a pensar”. 
A linguagem desempenha um papel fundamental no modo como a criança vai 
pouco a pouco compreendendo de forma crescente o mundo em que vive. Ela é o 
instrumento básico pelo qual se tenta dar um sentido, tanto dentro como fora da escola, ao 
mundo em que se encontra inserida. Quase todas as investigações contemporâneas e 
colocações sobre o problema incidem em uma mesma indicação: a necessidade de partir 
dos conhecimentos prévios do aluno para poder vir a consolidar aprendizagens 
significativas. 
Em resumo, bom seria se os professores em questão compreendessem, usando as 
palavras do Ausubel, que "... o fator, isolado mais importante que influencia a 
aprendizagem é aquilo que o aluno já sabe; descubra isso e ensine-o de acordo" (Ausubel, 
1968; p. 78, 80). 
O despreparo da maioria dos professores foi citado pelos alunos diretamente ou de 
forma indireta, quando a maioria sugere que o professor passe mais deveres. A aluna H da 
escola LGS sugere que KIT deveria somente passar deveres. Esse pensamento é 
corroborado também pelos alunos (B, E, I, J, BETA, DELTA, SIGMA E IOTA). Um dos 
mais importantes deveres do professor é o de auxiliar os seus alunos, o que não é fácil, pois 
exige tempo, prática, dedicação e princípios firmes.  
O discente deve adquirir tanta experiência pelo trabalho independente quanto lhe 
for possível. Mas se ele for deixado sozinho, sem ajuda ou com auxílio insuficiente, é 
possível que não experimente qualquer progresso. Se o professor ajudar demais, nada 
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restará para o aluno fazer. O professor deve auxiliar, nem de mais nem de menos, mas de 
tal modo que ao estudante caiba uma parcela razoável do trabalho. 
Se o aluno não for capaz de fazer muita coisa, o professor deverá deixar-lhe pelo 
menos alguma ilusão de trabalho independente. Para isto, deve auxiliá-lo discretamente, 
sem dar nas vistas. “Por causa da tia; e quando não aprendo a tia é que não explica”, declara 
a entrevistada ALFA, (professora PIA é a tia, nome denominado aos professores na pré-
alfabetização ou nas creches). O melhor é, porém, ajudar o estudante com naturalidade. O 
professor deve colocar-se no lugar do aluno, perceber o ponto de vista deste, procurar 
compreender o que se passa na sua cabeça e fazer uma pergunta ou indicar um passo que 
poderia ter ocorrido ao próprio estudante.  
Ensinar as primeiras letras depende do compromisso da disponibilidade de 
aprender e ensinar.  Para ensinar depende de uma boa formação e uma motivação para 
buscar novos conhecimentos através das pesquisas. Com o compromisso terá boa 
conseqüência em sala de aula com os alunos satisfeitos interagindo com o professor e tendo 
ênfase na aprendizagem formal. 
Nota-se nos blocos anteriores e nesse bloco “E” a cobrança dos alunos por tarefas 
sugerindo aos professores que, para ocorrer a aprendizagem da leitura, eles devem “fazer 
deveres”, conforme relatou a entrevistada E muitos dos seus colegas. 
 
4.2.2. Análise da formação docente e os fatores de sucesso/insucesso na relação 
professor-aluno.  
 
Este trabalho procurou examinar, sob a perspectiva docente, os fatores de sucesso 
ou insucesso com foco nos saberes docentes exigidos para a alfabetização de crianças de 
duas escolas públicas Municipais, LGS e AT, situadas na cidade de Aracaju. Segundo 
Saviani (1991, p.16), “o saber é o objeto específico do trabalho escolar”. Em se tratando da 
alfabetização, esse saber adquire uma especificidade ainda maior, tanto no ensinar como 
no aprender, exigindo que o professor domine e articule uma gama de saberes – os saberes 
docentes – para que possa mediar, com sucesso, tal aquisição. E, principalmente, para as 
crianças das classes mais populares, percebemos a escola como um centro, por excelência, 
207 
 
 
para tão importante aquisição. Vemos, pois, como bastante significativa a interação e 
cooperação na relação docente-aluno e os seus pares nas aquisições dos saberes, 
considerando que a alfabetização não é simplesmente adquirida, mas co-construída no 
processo de escolarização (Cook-Gumperz, 1991). 
Observamos que em termos de formação docente, na Escola LGS, dentre os 
entrevistados, todos são pedagogos, sendo o professor KAO formado pela UVA e com 
especialização em Psicopedagogia na Faculdade São Luiz, três (professores LUX, KIT e a 
professora NEM, graduados em pedagogia pela Faculdade Pio Décimo, sendo que o 
professor LUX é especialista em direito educacional pela Faculdade Pio Décimo e apenas 
o professor DEO graduou-se e faz mestrado em educação pela UFS). A professora NEM é 
apenas graduada em pedagogia. Todos revelaram que não tiveram uma formação contínua 
nos últimos anos. Apesar disso, as capacidades adquiridas ajudaram a lidar na prática e na 
relação com os alunos. Uma professora ressaltou que foi formada numa linha teórica mais 
marxista, importante como formação teórica, mas não para a prática. 
Por sua vez, na Escola AT, dentre os docentes entrevistados temos um pedagogo 
(TIM) que é mestre pela UFS e em fase de estágio; quatro pedagogas, sendo duas 
estagiárias (PIA e NEA) uma delas (PIA) no sétimo período de Pedagogia, outra apenas 
graduada em Pedagogia (LUA) e uma Pedagoga (AVA) Especialista em Educação 
Inclusiva, com média de 11,5 anos na função de professor.   
Percebemos, pelo tateamento, nas respostas dos professores de ambas as escolas 
que, com algumas poucas exceções, os mesmos carecem de uma maior amplitude em sua 
formação além de um melhor sentimento do que significa ser professor, conhecendo a si 
próprios, e a importância do seu papel fazendo valer a sua relevância social, conhecendo e 
colocando em prática as suas funções as quais numa linguagem ausebeliana se resumem 
em organizar o conteúdo a ser ensinado, partindo do todo (visão geral), para chegar aos 
conteúdos específicos; identificar quais os subsunçores (conhecimento prévio), que o aluno 
deve ter para que possa aprender o conteúdo significativamente; verificar o que o aluno 
sabe sobre o conteúdo a ser ensinado e, caso falte subsunçores aos alunos, de uma forma 
ou outra, levar o aluno a adquirir estes subsunçores (Ausubel, 1968; pp. 78-80). 
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4.2.3. Da necessidade de educação continuada dos professores 
 
O objetivo deste tópico está em delinear algumas considerações críticas sobre as 
qualidades de um bom professor e seus impactos na formação do ser aprendente. 
Tentaremos colocar em evidência as qualidades que são exigidas na relação 
ensinante/aprendente, com foco para o saber (aspecto técnico), o saber fazer (aspecto 
metodológico) e o saber ser e estar (aspecto relacional ou interpessoal).  
Tal como numa empresa onde o segredo do sucesso depende do seu presidente, 
diretores e trabalhadores que buscam, em conjunto, resultados, assim, o sucesso, no sistema 
escolar, depende, como em qualquer organização empresarial, competitiva, da qualidade 
dos professores, para que os objetivos colimados sejam alcançados com êxito.  
Na empresa é a maximização do lucro e a conquista permanente de novos 
mercados. Em um sistema educacional, é a aprendizagem permanente com qualidade para 
todos os alunos. Com efeito, a qualidade do ensino depende essencialmente da qualidade de 
formação dos professores. Pouco valor teria uma política educacional que concentrasse 
esforços na estrutura física das escolas, na modernização dos recursos audiovisuais, que se 
aprofundasse em inovações curriculares, metodológicas e tecnológicas e esquecesse o 
professor. Tal política, certamente, não seria bem-sucedida, isto porque, quando o professor 
é qualificado ele é excelente em seus ensinamentos não obstante às precariedades da 
estrutura física-arquitetônica e dos meios que proporcionam a atividade fim que é ensinar. 
O bom senso nos mostra que se essa é uma regra para todos os níveis de ensino, 
muito mais válida seria para o Ensino Fundamental, uma vez que o trabalho da educação, 
nesse período, resulta das primeiras impressões que a presença do mestre causa na criança. 
Como observa (Souza
22, 2007): “Esquece-se a lição, mas não se esquece da influência 
marcante do professor”. Ou seja, acreditamos que a satisfação, segurança, preparo e o afeto 
dos professores são fatores relevantes que marcam a formação da criança. Todavia, o que se 
observa hoje, na esfera da docência, é uma incompreensível indiferença em relação ao 
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professor, principalmente aos das séries iniciais, por cujas mãos passam a maioria 
esmagadora dos brasileiros que completam 7 anos de idade.  
É consensual que não se conseguirá atrair professores com ótimas qualidades sem 
uma política de valorização da docência. Desvalorizados, os mestres-escolas vão perdendo 
o incentivo pelo que fazem, deixando em segundo plano todo um relevante trabalho 
educacional que lhes fora confiado, de preparação das novas gerações, cujo resultado, 
sucesso ou insucesso, nessa primeira experiência de escolaridade, dependerá, em grande 
parte, de um corpo docente qualificado. Observamos que, no Brasil, a maioria, tende a 
continuar desvalorizada profissionalmente e despreparada em todos os seus aspectos, 
técnico, metodológico e interpessoal enquanto permanecer mal remunerada e sem estímulo 
pela falta de perspectivas de realização pessoal. Logo, pensamos, também, que não é 
suficiente estabelecer que o ensino é a maior prioridade nacional sem se conceder o devido 
apoio ao professor, principalmente no que se refere ao seu regime de trabalho e à sua 
remuneração, especialmente àqueles das séries iniciais de Ensino Fundamental.  
A promoção da qualidade educativa é muito complexa e a análise da qualidade do 
professor não deve ser feita à margem do que é uma educação de qualidade, um sistema 
educativo de qualidade, uma família de qualidade, uma política educativa de qualidade e 
uma sociedade de qualidade.  
De acordo com o ex-ministro da educação Paulo Renato, criador do ENEM, e 
atual secretário da Educação do Estado de São Paulo, criador da Escola de Formação de 
Professores, na cidade de São Paulo, admite-se haver falhas no Ensino Fundamental da rede 
pública e admitiu que, muitas vezes, o aluno conclui o ciclo sem o domínio ideal das 
competências e habilidades adequadas à fase, atribui as falhas do ensino fundamental 
enfatizando que:   
“A questão básica é a aprendizagem do aluno. O estudante sai do 
Ensino Fundamental sem o domínio das habilidades e competências 
que se espera que ele tenha neste período. A própria formação do 
professor esbarra no ensino, pois, em geral, ele não teve a formação 
dirigida para a questão da alfabetização. Os professores muitas 
vezes se formaram no curso de Pedagogia, excessivamente teórico. 
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Na minha visão, na questão da formação do professor reside um dos 
maiores desafios que nós temos.” (Renato, 2009)23. 
Segundo (Libâneo, 2004) por muito que se deseje simplificar e abreviar o processo 
de promoção da qualidade do professor, não tenhamos ilusões: ele terá de participar nesse 
processo. Ele terá de valorizar esse processo. E aqui a questão da vocação é relevante na 
medida em que facilita o percurso formacional e dá coerência ao discurso do investimento 
na qualidade da educação. Um professor que sente uma vontade intrínseca da qualidade 
deseja a dignificação do seu status social e profissional. E essa dignificação passará pela 
avaliação da qualidade do seu trabalho (Libâneo, 2004)   
A prospectiva do conteúdo funcional do professor para os diversos níveis de 
ensino marca a formação inicial do professor. As instituições de ensino superior são 
responsáveis pela formação inicial e convém que entre vários cenários possíveis antecipem 
os grandes desafios que esse professor terá de enfrentar no final da etapa. O estágio é 
fundamental para integrar as componentes de formação (científica, pedagógica teórica e 
prática, pessoal) e o modelo de estágio favorável à formação do professor que vier a ser 
definido não deve descuidar de nenhuma destas componentes. Nem tudo é possível prever e 
não é desejável que o professor atue de cartilha na mão. Exige-se autonomia e um perfil 
cívico e intelectual que lhe permita enfrentar os desafios da imponderabilidade. A 
dignidade da função docente exige que o professor seja, portanto, uma agente intelectual 
em contínua formação (Op Cit, 2004) 
 
4.2.4.  Os métodos, a formação e o “Saber Fazer” do Professor  
 
             Num mundo globalizado, interligado, permanentemente online, nesse novo 
milênio, a metodologia, a formação do professor e o ”saber fazer”, hoje mais do que nunca 
são questões que vem assumindo relevância, porque neste contexto estão inseridos os que 
fazem a nova geração de professores. Os fatos contemporâneos ligados aos avanços 
científicos e tecnológicos, que nos transformaram em uma sociedade em rede, trazem novas 
                                                 
23
Ver  http://www1.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305u541470.shtml 
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exigências no que diz respeito aos métodos de ensino, à formação de professores de todo o 
Brasil, sejam docentes da velha ou da nova geração.  
Essas considerações trazem à tona o debate do ensino de leitura na sala de aula a 
partir da compreensão de que o ensino-aprendizagem de linguagens e leitura é um processo 
dialógico e, portanto, exige integração entre os sujeitos, autores de livros, discípulos, 
docentes e comunidade. Por essa prima torna-se relevante destacar que a metodologia usada 
nesse processo é significativa e, por conseguinte, cabe ao professor delinear metas que o 
leve em conjunto com os alunos à arquitetura de um saber sistemático e crítico a respeito do 
mundo da leitura e do trabalho, tendo em vista que a nossa escola é fundamentada ainda na 
perspectiva de formar os indivíduos tão-somente para o trabalho em detrimento da 
cidadania e do diálogo interculturais. 
No Brasil, desde quando surgiu o ensino profissionalizante por volta dos anos 50 e 
que incentivado mais ainda nos anos 70, na era dos militares, através de programas 
específicos com formação de jovens professores em cursos de licenciatura de curta duração, 
tais programas tinham a finalidade de utilizar a escola como formadora de mão-de-obra 
para a industrialização crescente. Deste modo, de acordo com Zilberman & Silva (1990: 
45), a leitura/literatura “virou pacote para consumo rápido”, no contexto de uma pedagogia 
claramente tecnicista. Para os alunos só estava reservada a tarefa de ler o estritamente 
necessário para atender às exigências do mercado de trabalho. As apostilas resumidas, os 
resumos de romances para o vestibular, as provas de múltipla escolha etc., correspondiam e 
ainda corresponde à ideologia da objetividade, da qualidade total e do behaviorismo de 
Skinner, nas quais a pedagogia tecnicista se baseava. 
Nesse diapasão, pode-se, hoje, entender o déficit de conteúdo em grande parte dos 
professores pela falta de familiaridade com os livros, com a literatura e, por extensão, 
familiaridade por parte dos alunos e dos seus gestores do ensino. Estes, sem refletir sobre a 
natureza ficcional, poética e artística dos textos literários aplicados no ensino fundamental e 
médio, acabam reproduzindo, sem conhecer, a ideologia burguesa, repetindo as 
informações das cartilhas e dos livros didáticos, dando ênfase aos seus aspectos meramente 
históricos sem contextualizá-los criticamente.  
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Identificamos, pois, que, para que o processo de ensino-aprendizagem seja 
desvinculado de pedagogias que ofereçam receitas a serem seguidas, não raramente 
importadas de realidades estrangeiras, algumas desvinculadas da nossa ambiência, faz-se 
necessário que o referido processo seja repensado e divorciado de suas imbricações 
ideológicas e utilitaristas ou históricas e de utilidade ou servidoras de uma determinada 
classe social hegemônica que estabelece previamente a leitura e quais as obras literárias que 
devem ser modelos para a leitura e o seu sentido ou significado; de que forma a escola deve 
trabalhá-las em sala; o que deve ser ensinado.  
O processo de aprendizagem do ensino da leitura a partir de uma gama variada de 
textos literários precisa ser entendido como um fenômeno artístico, considerado em sua 
natureza educativa por excelência, porque trazem valores, crenças, idéias, pontos de vista 
de seus autores, que podem enriquecer a vida daqueles que a lêem. Acreditamos que a 
processualística do ensino- aprendizagem da leitura não deve ser prisioneira de modismos 
pedagógicos e de realidades externas dissociadas da nossa. Antes de tudo, deve sim, ser 
considerado como uma atividade prazerosa de conhecimento do ser humano e das diversas 
funções da linguagem, dentre elas a função poética, pois, retrata e recria os 
questionamentos humanos universais, numa linguagem esteticamente trabalhada e que 
transcende a rotina cotidiana. 
Para Silva (1990, p.43), “os protocolos de leitura estão estremecidos, como estão 
estremecidos os cânones autoritários de interpretação. Nada – é isso que resulta de 
respostas fechadas aos textos literários.” 
Dependendo da forma com que é trabalhada em sala, a leitura/literatura pode ser 
tudo ou nada. Tudo se conseguir unir sensibilidade e conhecimento, nada se seguir 
cegamente os passos de uma pedagogia tradicional e burguesa. 
Para Kleiman (2004b), o ensino de leitura pode ser viável se não privilegiar uma 
única leitura autorizada. Uma proposta coerente seria o ensino de estratégias de leitura e o 
desenvolvimento de habilidades lingüísticas, que são características de um bom leitor. 
Partindo de um modelo de leitor proficiente, o professor modelaria e exercitaria, no aluno, 
estratégias de leitura estimuladas, para agregar uma aprendizagem significativa, no dizer 
ausubeliano, porém, desvinculadas de pedagogias imediatistas que induzam ou ofertem 
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receitas a serem seguidas, importadas de outras realidades não compatíveis com a realidade 
nacional 
Para a referida autora é necessário se ter objetivos a serem colimados para o 
ensino da leitura e, em segundo lugar, que sejam delineadas as predições quanto ao 
conteúdo do texto a ser lido. Essas predições se baseiam em conhecimentos prévios sobre o 
assunto, o autor, a época, o gênero, o desenvolvimento do tema, etc. as quais se tornam 
relevantes para o aluno perceber que para cada tipo de texto e principalmente para o texto 
literário, ele precisará utilizar estratégias diferentes para a leitura e compreensão dos textos 
e contextos. 
De acordo com Geraldi (2004) o ponto primordial para o sucesso ao incentivo à 
leitura seria recuperar e trazer para dentro da escola o prazer de ler e o respeito às leituras 
anteriores do aluno. Até mesmo os professores não começaram sua trajetória, como 
leitores, lendo de início os clássicos da literatura. Segundo o mesmo autor (2004: 99), “não 
há leitura qualitativa no leitor de um livro”, o que significa que os docentes devem 
proporcionar aos seus alunos um maior número de leituras, ainda que a interlocução que o 
seu alunado faça hoje não seja a esperada pela docência. 
Nessa perspectiva e de acordo com os PCN - Parâmetros Curriculares Nacionais 
do Ensino Médio, o processo de ensino de um texto literário, o ato de ensinar a ler, 
qualquer que seja a literatura deve estar integrada às aulas de leitura e, por conseguinte, à 
metodologia de ensino a qual deve considerar o caráter sócio-interacionista da linguagem 
verbal, tendo o texto como objeto de trabalho, considerado nos seus mais diversos gêneros 
existentes no contexto da sociedade. 
Há que se entender que a língua deve ser considerada como uma entre outras 
linguagens existentes, não só porque “constrói”, mas que também “desconstrói” sentidos. A 
língua materna deve ser trabalhada de forma contextualizada, tendo como ponto de partida 
a realidade social cotidiana do aluno. Deste modo, deve-se ter como objeto do ensino da 
Língua Portuguesa e da leitura o seu contexto social para objetivamente desenvolver no 
aluno sua visão crítica de mundo, a percepção das múltiplas formas de expressão da 
linguagem e sua habilidade de leitor proficiente dos diversos textos representativos de 
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nossa cultura. Deve também considerar a necessária aquisição e o desenvolvimento das 
competências interativa, gramatical e textual (Werneck & Duarte, 2008) 
As concepções tradicionais do processo ensino-aprendizagem da leitura em que 
predomina a memorização das características de estilos de uma época, nome de autores e 
obras não atendem mais às necessidades educativas dos alunos. 
A seleção de conteúdos, de acordo com os PCNEM, não mais deverá privilegiar a 
memorização de informações, mas tende a ser baseada em linhas estruturadoras da Área de 
Códigos e suas Tecnologias. São elas: Representação e Comunicação; Investigação e 
Compreensão e Contextualização Sociocultural, que são organizadas em competências ou 
habilidades e temas, sugeridos por esse documento: Usos da Língua; Diálogo entre Textos: 
um exercício de leitura; Ensino de gramática: algumas reflexões e Texto como 
representação do imaginário e construção do patrimônio cultural. Esses temas podem ser 
desdobrados em unidades temáticas seguidas das respectivas competências e habilidades a 
serem desenvolvidas nas aulas de Língua e Literatura. 
O trabalho com a leitura é mencionado quando se fala do diálogo entre os textos. 
Consiste em desenvolver as seguintes competências: analisar os recursos lingüísticos e 
expressivos dos textos e seus suportes; reconhecer as características dos diversos tipos de 
textos (poéticos, narrativos, argumentativos, opinativos e informativos); compreender as 
diferenças entre um texto literário e outro não-literário; reconhecer textos como um objeto 
sócio-historicamente construído; relacionar texto e contexto; perceber o diálogo entre os 
textos (intertextualidade) e confrontar opiniões e pontos de vista sobre as diferentes 
manifestações da linguagem verbal (Werneck & Duarte, 2008). 
Os PCN de Ensino Fundamental estabelecem de forma mais detalhada os objetivos 
gerais e específicos para a área de leitura e relaciona também os conteúdos e os tipos de 
leitura a serem desenvolvidos em sala, facilitando o entendimento dos PCNEM. De acordo 
com os PCN de Ensino Fundamental, os textos literários considerados para o trabalho com 
a leitura são: o conto, a novela, o romance, a crônica, o poema e o texto dramático. As aulas 
de leitura teriam como objetivos específicos o desenvolvimento de habilidades de 
inferência, análise e síntese, percepção de informações implícitas e da relação entre os 
textos e os seus mecanismos de construção e organização. Os conteúdos a serem 
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trabalhados seriam a ambigüidade, a ironia, as figuras de linguagem, a intertextualidade, os 
pressupostos e subentendidos, o contexto lingüístico e extralingüístico etc. (Werneck & 
Duarte, 2008) 
Para Kleiman (2004b), identificar o contexto lingüístico do texto é importante para 
que seja ensinada e aprendida a habilidade de inferência lexical, que facilitaria a leitura do 
aluno quando se deparasse com um léxico desconhecido, principalmente em um texto 
literário. A fim de evitar a dependência do uso do dicionário e o estacionamento na leitura 
por não se reconhecer de imediato uma ou mais palavras, o ensino de estratégias de 
inferência lexical e o reconhecimento de pistas lingüísticas através de palavras-chave, torna 
o leitor mais ágil na leitura. 
Segundo Antunes (2003), as pistas que o texto oferece ao leitor, não são tudo o 
que ele precisa para entender um texto. A interpretação de um texto depende em grande 
parte de outros conhecimentos além do conhecimento da língua. O conhecimento de mundo 
do leitor somado às pistas e informações que o texto traz, formam uma rede de 
reconstruções do sentido e das intenções pretendidas pelo autor.  
Portanto, antes de se pensar em um programa de incentivo à leitura nas escolas não 
se pode deixar de diagnosticar a realidade sociocultural dos alunos e da comunidade em 
volta da escola, seus gostos, seus anseios e sonhos e suas experiências de leitura.  
Assim, é consensual que os docentes, do ensino fundamental ao nível superior, 
precisam permanentemente de aperfeiçoamentos.  Neste sentido, (Libâneo, 2005; p.77) 
prescreve que os operadores do ensino, diante das novas realidades e da complexidade de 
saberes envolvidos presentemente na formação profissional, necessitam de formação 
teórica mais aprofundada, capacidade operativa nas exigências da profissão, propósitos 
técnicos para lidar com a diversidade cultural e a diferença, além da indispensável correção 
de salários, das condições de trabalho e exercício profissional. O professor brasileiro do 
ensino primário é um dos que mais sofre com os baixos salários, de acordo com a pesquisa 
feita em 40 países pela Organização Internacional do Trabalho (OIT) e a Organização das 
Nações Unidas para a Educação, Ciência e Cultura (UNESCO) divulgada neste ano 2009, 
em Genebra, na Suíça. A situação dos brasileiros só não é pior do que a dos professores do 
Peru e da Indonésia.  
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Isso significa que, em determinadas disciplinas, as aulas não são ministradas por 
especialistas na matéria. No caso de ciências, por exemplo, 80% dos professores não têm 
diploma na área. Em matemática, apenas 44,7% são formados na matéria. Em física, 
somente 39,4% dos docentes fizeram curso universitário na disciplina ou área equivalente. 
Os demais têm formação genérica e há até bibliotecários e teólogos lecionando física. No 
caso de filosofia e sociologia, que foram incluídas como matérias obrigatórias do ensino 
básico no ano passado, apenas 25% e 13% dos docentes têm graduação em filosofia e 
ciências sociais, respectivamente. 
Um brasileiro em início de carreira, segundo a pesquisa, recebe em média menos 
de US$ 5 mil por ano para ministrar aulas. Isso porque o valor foi calculado incluindo os 
professores da rede privada de ensino, que ganham bem mais do que os professores das 
escolas públicas.  
Na Alemanha, um professor com a mesma experiência de um brasileiro, ganha, em 
média, US$ 30 mil por ano, mais de seis vezes a renda no Brasil. No topo da carreira e após 
mais de 15 anos de ensino, um professor brasileiro pode chegar a ganhar US$ 10 mil por 
ano. Em Portugal, o salário anual chega a US$ 50 mil, equivalente aos salários pagos aos 
suíços. Na Coréia, os professores primários ganham seis vezes o que ganha um brasileiro.  
 Com os baixos salários oferecidos no Brasil, poucos jovens acabam seguindo a 
carreira. Outro problema é que professores com alto nível de educação acabam deixando a 
profissão em busca de melhores salários.  
O estudo mostra que, no País, apenas 21,6% dos professores primários têm 
diploma universitário, contra 94% no Chile. Nas Filipinas, todos os professores são 
obrigados a passar por uma universidade antes de ministrar aulas. A OIT e a UNESCO 
asseguram que o Brasil é um dos países com o maior número de alunos por classe, o que 
prejudica o ensino. Segundo o estudo, existem mais de 29 alunos por professor no Brasil, 
enquanto na Dinamarca, por exemplo, a relação é de um para dez. Segundo a Organização 
das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura (UNESCO), o salário médio do 
docente do ensino fundamental em início de carreira no Brasil é o terceiro mais baixo do 
mundo, no universo de 38 países desenvolvidos e em desenvolvimento. O salário anual 
médio de um professor na Indonésia é US$ 1.624, no Peru US$ 4.752 e no Brasil, US$ 
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4.818, o equivalente a R$ 11 mil/ano. A Argentina, por sua vez, paga US$ 9.857 por ano 
aos professores, cerca de R$ 22 mil, exatamente o dobro. Por que há tanta discrepância? 
Em abril de 2007 saiu uma pesquisa nacional com o mesmo tema na Revista Nova 
Escola. Piso salarial dos professores nos Municípios. Aracaju - 951,63 (40 horas); Belém - 
989,18 (30 horas); Belo Horizonte - 1.158,00 (22,5 horas); Cuiabá - 900,00 (20 horas – 
com curso superior); Curitiba - 686,00 (20 horas); Florianópolis - 1.792,08 (40h– 
concursado) 1.354,64 (40h não concursado); Fortaleza - 533,06 (20 horas); Goiânia - 
646,69 (30 horas); Maceió - 777,71 (20 horas com curso superior); Manaus - 816,00 (20 
horas); Natal - 771,20 (20 horas); Palmas - 1.019,00 (20 horas); Recife - 785,90 (20 horas 
com licenciatura); Rio de Janeiro - 918,53 (22 horas); São Luis - 814,00 (24 horas); São 
Paulo - 950,00 (20 horas) Teresina - 535,54 (40 horas); Vitória - 1.168,44 (40 horas) em 
reais. As secretarias de Educação dos municípios de Boa Vista, Campo Grande, João 
Pessoa, Macapá, Porto Alegre, Porto Velho, Salvador e Rio Branco não enviaram os dados 
sobre o piso salarial solicitado para publicação.  
Piso salarial dos professores nos Estados. Acre - 616,00 (30 horas); Alagoas - 
1.015,00 (20 horas com curso superior); Amazonas - 816,00 (20 horas); Bahia - 648,79 (20 
horas); Ceará - 1.072,58 (40 horas); Distrito Federal - 845,27 (20 horas); Espírito Santos - 
519,34 (25 horas); Mato Grosso 1.084,97 (30 horas com curso superior); Mato Grosso do 
Sul - 1.629,20 (40 horas com curso superior); Minas Gerais - 478,65 (24 horas com curso 
superior); Paraíba - 613,64 (25 horas); Paraná - 665,23 (20 horas); Pernambuco - 462,00 
(30 horas + 60% gratificação do magistério); Piauí - 915,10 (40 horas); Rio de Janeiro - 
862,00 (40 horas); Rio Grande do Sul - 414,20 (20 horas); São Paulo - 1.144,39 (30 horas 
com gratificação); Sergipe - 819,01 (40 horas com curso superior); Tocantins - 2.020,00 (40 
horas concursados – 1.206 (40 horas não concursados) *em reais. As secretarias de 
Educação dos estados do Amapá, Goiás, Maranhão, Pará, Rio Grande do Norte, Rondônia, 
Roraima e Santa Catarina não enviaram os dados sobre o piso salarial solicitado na 
pesquisa para a publicação.   
Com efeito, o trabalho docente e a formação de professores estão interligados, já 
que o sucesso do trabalho depende de uma boa formação e de um saber bem elaborado que 
corresponda às exigências e as expectativas da sociedade. Todavia, desenvolver um 
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trabalho docente que corresponda aos ideais sociais, requer dos operadores do ensino ou 
profissional da educação uma ampla visão sobre as constantes mudanças educacionais, 
assim, o professor deve estar em permanente formação continuada entendida como 
participação em atividades relacionadas à pesquisa e à leitura, que o façam refletir e 
questionar informações e práticas, que o levem a entender a produção do saber, de modo a 
tornar sua prática educativa mais significativa. 
No processo de formação o professor busca continuamente o conhecimento, pois 
ao produzi-lo torna-se ora objeto, ora sujeito, assim como as diferentes formas de 
apropriação do saber. Desse modo, ele traça um caminho continuo e não linear, estando 
sempre em movimento, na medida em que o olhar do sujeito modifica o objeto e este, por 
sua vez, possui diferentes modos de analisar as verdades encontradas. 
O professor ao estar elaborando e reelaborando conceitos, prática de ensino e 
métodos de acordo com a realidade de seus alunos, evidencia o conhecimento adquirido ao 
longo da sua formação. 
Deste modo a escola como parte de um contexto social, marcado pelas 
contradições, precisa ceder espaço para a formação do professor e o acompanhamento do 
quadro mutante exige maiores proporções no exercício da participação do professor na 
tomada de decisões que afetam diretamente sua prática pedagógica, neste caso a formação 
do professor, à luz da proposta apresentada na LDB 9394/96, pode ser entendida como 
busca de espaço para a emancipação do trabalho docente. 
O início deste milênio aponta um panorama educacional que apresenta mudanças 
significativas com os PCNs e a LDB 9394/96 que evidencia um novo paradigma urgente 
diante de uma sociedade que também está atravessando um quadro de informações, sociais, 
econômico e principalmente tecnológico, exigindo do homem uma resposta neste contexto 
de mudanças contínuas. Cabe a este homem, se adequar ao “novo” o que só poderá ocorrer 
através da educação. Então a educação precisa ser repensada e avaliada sem perder de vista 
a escola, no seu papel como instituição necessária ao processo de construção do 
conhecimento. 
Neste sentido (Alessadrine, 2001 p. 160) “O panorama da educação no Brasil 
demanda a necessidade de se estabelecer uma prática mais reflexiva, podemos inclusive 
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dizer que a psicopedagogia abarca as questões técnico-científicas tanto sob o ponto de vista 
da pedagogia quanto da psicologia – que qualifiquem o profissional da educação, 
possibilitando o rompimento do antigo modelo educacional tradicional”. 
Assim, o trabalho com o desenvolvimento do compromisso de competências, 
favorece esse rompimento e propõe um novo saber “fazer”. Na considerada era de 
educação, do conhecimento, a questão da formação do professor se faz presente em 
atividades como: debates, seminários, cursos entrevistas. Entretanto, pode-se perceber que 
as respostas postas em prática não são suficientes para que o profissional inserido neste 
contexto desempenhe seu papel de maneira efetiva, crítica e consciente de sua praxis 
pedagógica. 
Para que ele seja um agente de transformação, é preciso manter aceso o desejo de 
se aprimorar como profissional estabelecendo estratégias que possibilitem o 
desenvolvimento de suas competências. Aprendendo a ver com olhos observadores e 
reflexivos, a escutar o discurso que está sendo dito, a ler e a sentir o que está presente nas 
entrelinhas do texto gestual ou escrito, o educador torna-se capaz de desenvolver uma nova 
consciência que lhe permita ver o tácito e o implícito na sua constante formação 
continuada, para ter uma visão ampla do mundo globalizado e saber propor através dos 
PCNs a interdisciplinaridade em sua prática cotidiana na sala de aula, podendo interferir e 
transformar as condições da escola, educação e sociedade. (Libãneo, 1999). 
Percebe-se que hoje os cursos de formação de professores apontam para novos 
caminhos que revelam uma ruptura com as práticas tradicionais e avança em direção a uma 
ação pedagógica interdisciplinar voltada para a aprendizagem do aluno – sujeito envolvido 
no processo não somente com seu potencial cognitivo, mas com todos os fatores que fazem 
parte do ser unitário, ou seja, também os fatores afetivos e sociais. 
Assim, a formação não pode ser dissociada da atuação, nem do limitar à dimensão 
pedagógica ou a uma reunião de teorias técnicas. A formação e a atuação de professores são 
um processo que inter-relaciona as dimensões técnicas, políticas e sociais, junto ao domínio 
metodológico e a ação pedagógica no sentido de refletir, compreender e transformar essa 
ação (Libâneo, 2004). 
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Segundo Perrenoud (1997), a formação do professor é fundamentada a partir de 
experiências vivenciadas no cotidiano da profissão docente que interferem diretamente na 
prática pedagógica, desde a formação inicial até o exercício contínuo do magistério em sala 
de aula. Entendendo-se que as práticas pedagógicas estão articuladas ao contexto social em 
que a escola se apresenta, na medida em que ela é um dos segmentos sociais do seu meio 
onde é processado o ato de educar, formando as ações educativas como intencionais. 
Assim, nos termos da LDB 9394/96, no que se refere à Educação Profissional do Professor 
conforme artigo 39: A educação profissional, integrada às diferentes formas de educação, 
ao trabalho, às ciências e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento das aptidões 
para a vida produtiva. E o artigo 44 (LDB) expressa que a educação superior, continuada, 
abrange cursos e programas, seqüenciais por campo de saber, em diferentes níveis de 
abrangência, a partir de cursos de graduação, pós-graduação, compreendendo programas de 
extensão, aperfeiçoamento, especialização, mestrado, doutorado e pós-doutorado. 
Kincheloe (1997) escreve que existe uma mensagem implícita na educação 
tecnicista do professor, na pesquisa positivista que sustenta, e nos movimentos de reformas 
governamentais que dividem os mesmos pressupostos epistemológicos. No entanto, esta 
mensagem é a de que os professores devem fazer o que se diz para fazerem, devendo ser 
cuidadosos, e eventualmente tal mensagem pode tornar os professores apáticos com 
tendência a se desinteressarem pelos aspectos criativos do ensino, justamente os aspectos 
que os atraem na escolha da profissão. 
A formação permanente é um processo contínuo que começa nos estabelecimentos 
de formação inicial e que prossegue através das diversas etapas da vida profissional dos 
professores (Menezes (1996, p. 159)). Porém, a formação continuada de professores não 
pode ser concebida como um processo cumulativo de informação e conhecimento, pois, 
tem sua gênese na formação inicial e se prolonga para toda vida profissional do docente e 
ajuda no desenvolvimento das competências políticas, técnicas e humanas com o objetivo 
de melhorar suas concepções pedagógicas, sua metodologia e aplicações práticas. 
O professor hoje precisa mostrar a si e a sociedade, que tem a capacidade de 
perceber, observar, refletir e sistematizar as experiências apresentadas por seus alunos, 
pois, ser professor é viver constantemente se identificando com o saber fazer e estar 
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engajado na reformulação da escola, apresentando propostas educativas metodológicas, 
visando atender as novas exigências da formação postas pelas realidades contemporâneas: 
Com a superinformação, o relativismo ético e a consciência ecológica, saber trabalhar a 
transversalidade e a contextualização. Mas para que isso se torne realidade, é necessário 
que ele esteja em permanente formação continuada. Assim diz Ramos (1991, p. 83). 
“Quanto à formação continuada (ou permanente, ou em serviço etc.) visa ao 
acompanhamento e atualização de professores que já militam no ensino”. 
Percebe-se que ao rastrear os objetivos da formação continuada dos professores, 
que é nítida a compreensão, quase hegemônica, de que esta formação tem como 
responsabilidade última, contribuir para a melhoria das competências profissionais dos 
professores e, fundamentalmente, para a melhoria da qualidade do ensino e da educação. 
Estes dois grandes objetivos trazem à tona, quando se busca a melhoria das 
competências profissionais do professor por intermédio do investimento na formação 
contínua desses profissionais, o sentido de que sua prática profissional é obsoleta, disforme, 
insuficiente, cuja deficiência radica-se nas convicções de que a formação inicial recebida e 
o desenvolvimento do exercício do magistério são geradores de uma prática profissional 
limitada, desatualizada e responsável pela diminuição da qualidade do ensino e pela baixa 
aprendizagem dos alunos, justificados pelo insucesso escolar, tal como pudemos comprovar 
nas duas escolas LGS e AT pesquisadas no Bloco B, definido para levantar características, 
como formação, capacidades mais importantes e prática de ensino da leitura dos 
professores de ambas as escolas pesquisadas. 
Assim entendida, a formação constituí não só um processo de aperfeiçoamento 
profissional, mas também um processo de transformação da cultura escolar, em que novas 
práticas participativas e de gestão, democráticas, vão sendo implantadas e consolidadas. 
Neste sentido, Kincheloe (1997, p.87) nos alerta que a formação de professores reflexivos 
configura um projeto emancipatório. 
Nota-se, no entanto, que essa emancipação não é fácil de acontecer, uma vez que 
existe certa resistência a mudanças tanto por parte de alguns professores quanto pelo 
sistema que ainda está atrelado ás burocracias. 
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Pensar num sistema de formação de professor supõe, portanto, reavaliar objetivos, 
conteúdos, métodos, formas de organização de ensino, diante da realidade em 
transformação, pois, além das teorias, concepções metodológicas e estratégias, o professor 
deve ter um olhar abrangente para o contexto educacional e saber conduzir de maneira 
interdisciplinar os aspectos que envolvem a formação do aluno reflexivo, critico, 
questionador e com autonomia para através do saber, interagir, modificar o seu meio, 
trazendo para si, novos conhecimentos, pois enquanto constrói o mundo, está se auto-
construindo (Libâneo, 2004). 
Portanto, em face de uma realidade social concreta e em constante evolução e 
considerando que a educação não é neutra e que é preciso assumir a natureza política do ato 
educativo, impõe-se à necessidade de investimento na formação do professor, não só no 
que se relaciona à formação inicial e acadêmica, mas, principalmente, à formação 
continuada, na perspectiva de um educador como profissional qualificado, multiplicador da 
sua própria qualificação pela ação-reflexão de sua prática pedagógica, pelo diálogo com 
seus pares, na coletividade onde atua.  No entanto, se o docente não tem essa formação 
permanente como pudemos constatar nas escolas LGS e AT, examinadas, percebe-se que 
não pode se culpar e nem se considerar responsável por não acompanhar as mudanças que 
acontecem no sistema educacional. Sendo necessário que se faça uma analise das 
circunstancias que estão sendo processadas e repensar o seu papel diante delas. Não se 
distanciando nem se isolando diante das dificuldades apresentadas nas referidas escolas 
onde atuam já que não é o único envolvido no sistema.  
 
4.2.5. Aplicação da teoria, modelagem ou Abordagem da Dupla Rota (ADR) na 
mediação da aprendizagem em ambas escolas – LGS e AT. 
 
Analisando a viabilidade da modelagem da dupla rota em mediar ou remediar os 
problemas de aprendizagem na leitura dado que o índice de sucesso, conforme revelado 
pelos professores varia de razoável a bom (alunos da escola AT), acreditamos ser plausível 
a sua aplicação na mediação das dificuldades de aprendizagem da leitura detectadas não só 
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nessa escola (AT), mas também na escola LGS onde índice de reprovação é alto, conforme 
revelado pela professora LUX.  
É importante lembrar que tanto a professora LUX (mestranda em ciência da 
Educação pela UFS) como o professor Tim que já é mestre em ciência da educação pela 
UFS, ambos revelaram ter noções sobre a teoria da dupla rota, uma vez que o professor 
Tim, embora revelasse usar o método global, demonstrou conhecer a ADR como um 
método metamorfônico ou fonético, assim como a professora LUX também demonstrou 
conhecer a ADR segundo a sua terminologia usada como método fonético.    
Para Soares (2004), não é apenas o campo da alfabetização, todavia, mais 
amplamente, o campo da educação que vivenciam, ao longo do tempo, a predominância, 
em determinado momento, de uma certa teoria ou paradigma e por decorrência a sua 
proposta pedagógica. Nem sempre se trata de “modismo”: as ciências que fundamentam o 
processo educacional e, no caso específico da alfabetização, as ciências que fundamentam o 
processo de aprendizagem inicial da língua escrita avançam, exploram, profundamente, 
cada vez mais as várias facetas desses processos, e, a cada nova descoberta ou revelação, o 
campo se rearticula, como um caleidoscópio. O problema é que, a cada movimentação no 
campo, tende-se a fixar o olhar na nova figura que se forma, e se esquece de que os mesmos 
elementos dessa nova figura formam, em outro arranjo, novas figuras (Soares, 2004). 
O construtivismo revelou uma das facetas, ainda inexplorada, do processo de 
aprendizagem inicial da língua escrita e a revelação trouxe tal força de novidade que as 
demais facetas, igualmente importantes, ficaram encobertas, como encobertas ficam as 
muitas figuras que um caleidoscópio tem a possibilidade de formar, quando nos 
encantamos com a figura que no momento admiramos. Talvez o mesmo esteja acontecendo 
atualmente com o letramento, que veio revelar uma outra figura do caleidoscópio... uma 
outra faceta importante do processo de aprendizagem da língua escrita (Soares, 2004). 
Segundo a professora Soares, o método fônico, o que entendemos como o método 
da teoria da dupla rota, já foi até sugerido para implantação na rede pública de escolas 
municipais do estado de Minas Gerais, no Brasil. Ocorre que o método não foi implantado 
porque segundo a referida professora: 
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“O que vem acontecendo é que os níveis insatisfatórios no domínio 
da língua escrita que vêm sendo demonstrados pelos alunos e 
comprovados tanto por avaliações externas às escolas quanto pelos 
próprios professores trouxeram de novo à discussão a questão dos 
métodos de alfabetização. Uma das manifestações do retorno dessa 
questão foi a iniciativa da Comissão de Educação e Cultura da 
Câmara dos Deputados, em 2003, de constituir um grupo de 
trabalho que apresentasse uma análise dos problemas de 
alfabetização no país e propostas para solucioná-los. Esse grupo 
produziu um relatório (penso que ainda pode ser obtido através de 
solicitação à Comissão de Educação e Cultura da Câmara dos 
Deputados), mas esse relatório surtiu pouco ou nenhum efeito: não 
despertou o interesse dos especialistas e pesquisadores da área, não 
circulou nas instituições formadoras de alfabetizadores nem nas 
escolas de ensino fundamental, nem mesmo teve repercussão nas 
instâncias de políticas educacionais, embora originado em uma 
delas. Se algum efeito surtiu, foi o de contestação e rejeição. 
Suponho que a principal razão para isso foi que o relatório assumiu 
de forma demasiado categórica uma posição unilateral a respeito do 
processo de alfabetização, propondo a adoção do método fônico, e, 
assim, colocou-se, em primeiro lugar, na contracorrente da posição 
que vinha sendo hegemônica nas concepções e práticas de 
alfabetização em curso no país desde os anos 80, ignorando a 
natural resistência que despertaria uma oposição a essas concepções 
e práticas, e, em segundo lugar, defendendo práticas de 
alfabetização que fossem baseadas em princípios científicos, mas 
tendo de “científico” um conceito bastante restrito, reduziu o 
processo de aprendizagem inicial da língua escrita a apenas uma de 
suas facetas, a aprendizagem do sistema de escrita (Soares, 2004). 
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Soares interpreta a atual tentativa de “renascimento” do método fônico entendendo 
que o chamado construtivismo enfatizou o processo de conceitualização da língua escrita 
pela criança, a trajetória que a criança segue na sua progressiva descoberta de que o nosso 
sistema de escrita é alfabético, isto é, traduz fonemas em grafemas; essa ênfase levou a 
deixar em segundo plano, na alfabetização “construtivista”, o ensino explícito, sistemático 
das relações fonemas-grafemas, quando a aprendizagem dessas relações é fundamental, 
claro, para a apropriação da língua escrita, pela criança (Soares, 2004): 
 
“A tendência tem sido atribuir o fracasso da criança nesse processo 
de apropriação da língua escrita à ausência do ensino explícito, 
sistemático do sistema alfabético e ortográfico, daí a tentativa de 
retorno ao método fônico. É verdade que é necessário um ensino 
explícito e sistemático das relações fonemas-grafemas, já que estas 
são convencionais e muitas vezes arbitrárias, mas isto não esgota o 
processo de aprendizagem inicial da língua escrita: esta é a faceta 
fônica desse processo, que não deve ser isolada das demais facetas - 
como eu disse anteriormente, no estado atual dos conhecimentos 
sobre a língua escrita, é preciso alfabetizar e letrar, respeitando a 
especificidade de cada um desses fenômenos, mas respeitando 
também sua necessária indissociabilidade no ensino para a 
aprendizagem inicial da língua escrita. (Soares, 2004).   
 
 
De acordo com o modelo de escrita e leitura proposto por (March, Friedman, 
Welch,  Desberg e Ellis, 1984), a criança inicia a sua aprendizagem da leitura via processo 
de adivinhações e repetições até se aperceber das variações fonéticas que uma mesma letra 
ou conjunto de letras apresenta em contextos diferentes alfabetizando-se, em média, a partir 
do 2º ano de aprendizagem. Daí em diante, lê com base na analogia, apoiada em regras de 
correspondência grafemas-fonemas. 
Morais (1996) definiu a leitura como “o conjunto de processos perceptivos que 
permitem fazer com que a forma física do sinal gráfico deixe de constituir um obstáculo à 
226 
 
 
compreensão da mensagem escrita” (Op Cit, 1996; p.112). Este processo pode ser 
explicado de acordo com o modelo de duplo-processo, ou dupla rota, ou dupla via que 
descreve o processamento de leitura da escrita alfabética, isto é, a leitura, podendo ocorrer 
por meio de um processo que envolva mediação fonológica (rota fonológica) ou por meio 
de um processo visual direto (rota lexical), de acordo com Pinheiro (1994, pp. 23-34). 
Em outras palavras, a leitura pela rota fonológica depende da utilização do 
conhecimento das regras de conversão entre grafema e fonema para que a construção da 
pronúncia da palavra possa ser efetuada. É criado, então, um código fonológico, sendo este 
identificado pelo sistema de reconhecimento auditivo de palavras, liberando o significado 
da palavra. A leitura pela rota lexical depende do reconhecimento de uma palavra 
previamente adquirida e memorizada no sistema de reconhecimento visual de palavras e na 
recuperação do significado e da pronúncia dessa palavra por meio de endereçamento direto 
ao léxico, sendo esta pronúncia obtida como um todo. 
Assim, palavras de diferentes níveis de regularidade alfabética podem ser lidas 
sem problemas. 
Tanto as relações fonemas-grafemas, de que se ocupa o método fônico, quanto ao 
conceito de consciência fonológica referem-se à faceta fônica do processo de aprendizagem 
inicial da língua escrita. Para apropriar-se das relações fonemas-grafemas é preciso, antes 
de tudo, que a criança redescubra a língua oral, perceba que a língua é som. Falo de 
redescoberta porque, para a criança, a língua é som nos primeiros meses de vida: ela ouve o 
que falam em volta dela, e imita os sons que ouve; aos poucos, porém, vai se concentrando 
no significado das palavras, e perde a sensibilidade para os sons da língua (lembre-se de 
como é freqüente pedir-se a uma criança de 3, 4, 5 anos uma palavra que rime com, por 
exemplo, café, e ela responder pão, manteiga... porque se prende ao significado da palavra e 
sugere palavras por associações com esse significado). Como o nosso sistema de escrita 
registra os sons da língua, é fundamental que a criança, para que adquira condições de 
aprender as relações fonemas-grafemas, tome consciência de que a língua é som – a isso se 
chama consciência fonológica. 
Acreditamos que o destaque que vem se dando ao método fônico, deve-se à 
particularidade de se trabalhar com base na consciência fonológica que reputamos sua 
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relevância na prática pedagógica do professor alfabetizador por estar presente em qualquer 
metodologia de alfabetização, sendo, portanto, viável a sua aplicação na mediação dos 
problemas de aprendizagem da leitura no ensino fundamental em ambas as escolas 
pesquisadas.  
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V – CONCLUSÃO  
 
 
 
Baseando-se nas observações e entrevistas com 5 (cinco) professores e 10 (dez) 
alunos na escola LGS e 5 (cinco) professores e 10 (dez) alunos na escola AT, percebemos 
que na escola LGS o tempo médio de ensino foi de 9,1 anos na função de professor, com 
uma média de 8,6 anos ensinando a ler. Na escola AT o professor têm 11,5 anos, em média, 
na função de ensinar. Na escola AT, nos blocos A/B, 76% dos professores não se sentem 
preparados para a função de professor. Podemos, também, inferir que não há qualquer 
evidência ou sinais em relação à aplicação prática e sistemática, nas escolas observadas, das 
diversas correntes teóricas pedagógicas e metodologias, as quais deveriam ser ensinadas e 
debatidas nos cursos de formação ministrados para os educadores, uma vez que os 
professores da escola LGS (DEO, KIT e LUX) revelaram não conhecer além do que 
denominam de “silabação” (DEO), “textos” (KIT) e o método “tradicional” (LUX, 
quaisquer outros métodos de ensino e outras vertentes teóricas. Na escola AT o professor 
TIM tem conhecimento do que ele chama de método “global” e a professora AVA 
demonstrou conhecer o sócio-interacionismo, enquanto os demais praticam uma mescla do 
construtivismo com o tradicional.   
Entendemos que a escola não é um ambiente neutro. Ela é influenciada por quase 
todos os fatos que permeiam a sociedade, onde os fatos sociais, positivos ou negativos, que 
ocorrem no universo social, político, familiar, cultural, tendem a influenciar o 
comportamento do aprendente chegando à escola de maneiras diversas. É nesse ponto de 
inflexão que acreditamos que deve entrar a formação ampla e continuada, pois o professor 
bem formado, atualizado, motivado e em sintonia com as questões da educação vai muito 
além da ministração de conteúdos, que não deixam de ser relevantes, mas também deve ser 
complementados com uma visão multicultural posto que o ensino deve ser um elemento 
facilitador do desenvolvimento e não entrave a ele ou um processo dele divorciado, e mais 
ainda relevante, deve-se utilizar uma metodologia ativa, já que o aluno é o agente de seu 
próprio desenvolvimento.  
229 
 
 
Ou seja, deve o professor entender que na escola também podemos e devemos 
contribuir para a formação da personalidade, da identidade do sujeito e do sujeito para o 
mercado, para o mundo, e do cidadão para a sociedade, cidadão esse, emocionalmente 
equilibrado, ajustado e capaz de respeitar as diferenças individuais sociais, regionais e 
globais.  
A aplicação das entrevistas para a sondagem de uma amostra de professores e 
alunos das escolas Municipais LGS e AT nos possibilitou identificar que existe um “gap” 
muito profundo entre a Ciência da Educação, a teoria e a prática no dia-a-dia. Pudemos 
contemplar professores desmotivados, conteudistas, nem tanto, todavia, aplicando seus 
conteúdos veiculados sem um compromisso de formar cidadãos, deixando-se de lado o 
sujeito, a substância e o real significado do ser humano, a família, a sociedade e o mundo 
com o qual o aluno mantém uma rede de inter-relações.  
E isso tudo é fruto, não raramente, além de fatores sociais, econômicos e políticos 
de uma opção equivocada por uma licenciatura para a qual não havia outra opção e 
vocação, resultando daí, de uma escolha equivocada, até se conseguir um emprego melhor, 
o fracasso não só pessoal na qualidade de professor sem vocação, mas, sobremaneira, o 
fracasso do aluno diante de insucessos na aprendizagem da leitura.  
Constatamos que o nível de satisfação dos professores no exercício da profissão, 
não é bom, uma vez que não estão motivados. E quanto às DAL as queixas dos alunos são 
as mais variadas resultando em reprovação, tal como elenca a professora LUA (Bloco E) “o 
índice de reprovação é alto”, nas séries pesquisadas, conforme Quadros I e II (pp.127-128), 
e que, inclusive, o insucesso deve-se às falhas do professor, do aluno e à falta de condições 
sociais da família. Então, ficam claras as causas do sucesso ou insucesso na aprendizagem 
da leitura dos alunos das primeiras e segundas séries da escola LGS e AT. 
Não se trata, nestas linhas conclusivas, de desmerecer os nossos confrades do 
ensino fundamental, mas sim o de contribuir, a partir da produção de fatos concretos, para 
uma reflexão sobre o atual papel da escola, o papel dos pedagogos, educadores, 
supervisores, diretores e professores, os quais, apesar das dificuldades que lhes são 
impostas, ainda, são considerados educadores, em nosso país e são, na verdade, com todas 
as suas falhas, a mola mestra do nosso sistema educacional.   
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Entretanto, o professor, frente às dificuldades de aprendizagem na leitura, para 
melhorar suas estratégias laborativas, suas práticas pedagógicas, e passar uma leitura da 
dinâmica permanente do mundo, ao qual estamos afetos, creio, que independente de ser ou 
não um pedagogo, psicopedagogo, educador, de escolas municipais, ou não, deve ser, antes 
de tudo, um sujeito investigativo, reflexivo, que saiba pesquisar e conheça as novas 
tecnologias da informação e as correntes teóricas da ciência da educação, seus postulados, 
concepções, estratégias, métodos, e as questões que envolvem essa relevante ciência em 
nosso país, e no mundo, além de ter uma base das diversas ciências e, acima de tudo, uma 
consciência crítica, aguçada, para que, a partir de um contexto histórico de sua leitura de 
mundo tenha condições de enfrentar, salas de aulas, as mais díspares, com serenidade e 
segurança, seja no ensino fundamental ou não, e reproduzir a sua formação, a partir do 
ensino das primeiras letras, formando novos cidadãos.  
Deste modo, para que ocorra uma aprendizagem da leitura rápida, eficiente e com 
qualidade, nas referidas escolas observadas, e independentemente de qual a melhor corrente 
pedagógica ou linha teórica de pensamento dentre os principais construtos científicos, 
explanados sinteticamente na fundamentação teórica desta dissertação e complementados 
em nossa análise dos dados da pesquisa empírica, pensamos que não são as correntes ou 
escolas de pensamento pedagógico (inclua-se aí a teoria, modelagem ou abordagem da 
Dupla Rota) e seus argumentos ou teses a favor ou contrária a este ou aquele representante 
desta ou aquela corrente científico-pedagógica que podem melhor contribuir para a 
aprendizagem da leitura, seja para um neófito e jovem aprendiz ou para um leitor adulto, 
mas, sim, a capacidade dos educadores em saber identificar as necessidades de seus 
aprendentes, interpretá-las e solucioná-las de acordo com a realidade social em que atuam, 
aplicando o método ou uma associação de métodos que proporcionem a aprendizagem da 
leitura no momento certo, vencendo as dificuldades e as barreiras que lhe são impostas para 
que o método resulte, a partir da identificação dos princípios das correntes teóricas 
assimiladas com as necessidades dos alunos. 
Percebe-se durante as entrevistas que somente dois professores conhecem os 
métodos fônicos. Apesar de aplicar o método global, a professora LUX (mestranda em 
ciência da Educação pela UFS) e o professor TIM que já é mestre em ciência da educação 
pela UFS, ambos revelaram ter noções sobre a modelagem da Dupla Rota, uma vez que o 
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professor TIM, embora revelasse usar o método global, demonstrou conhecer a abordagem 
da Dupla Rota entendendo-a como um “método metamorfônico ou fonético”, assim como a 
professora LUX também demonstrou conhecer a modelagem da Dupla Rota segundo a sua 
terminologia que usou como “método fonético”.   
Ao considerar as tendências ocidentais na produção da aprendizagem da leitura e 
da escrita e, sobretudo, as suas dimensões de fracasso ou de dificuldade, não se pode negar 
o papel da escola, dos recursos didáticos, sua infraestrutura e, essencialmente, o papel da 
metodologia e das concepções e estratégias em sala de aula. Todavia, o processo de geração 
do conhecimento da aprendizagem da leitura não se explica tão-somente pelas dicotomias 
ou relações bilaterais, “metodologia-aprendizagem”, "ensino-aprendizagem", professor-
aluno, entendidas como um mecanismo de causa e efeito, isto é, como "um toma lá da cá" 
pedagógico. Trata-se, evidentemente, de um processo muito mais amplo de vivenciar e 
construir, no conjunto das experiências vividas, concepções de ensino e estratégias de ação 
e de compreensão que façam sentido pela mentalidade ou pelo referencial de valores nos 
quais foram conquistadas. Em outras palavras, não aprendemos tão-somente porque fomos 
ensinados, mas também essencialmente pelo que somos, pensamos, valorizamos, 
concebemos e buscamos. Em uma dimensão pouco visível, também as relações ensino-
aprendizagem e professor-aluno são igualmente dependentes de mentalidades e dos valores 
sociais do "patterns of behavior" culturalmente estabelecidos. 
    Devemos destacar que, em nosso diálogo informal, uma das professoras, recém 
concursada, na Escola AT, mestranda em educação pela Universidade Federal de Sergipe 
(UFS), demonstrou desânimo, estando desmotivada em exercer o papel de professora no 
ensino fundamental. Por outro ângulo a dificuldade de ensinar também foi observada 
devido a um número de 28 a 30 alunos em cada sala das turmas da 1
a
 e 2
a
 séries.  
Observamos, a partir de conversas na sala de reuniões dos professores, que os 
docentes, em geral, tanto os mais antigos, quanto os mais novos, estão desanimados e 
revoltados para exercer a profissão de professor.  
Percebe-se que na escola AT o ambiente não é apropriado à aprendizagem devido 
à falta de limpeza, falta da merenda escolar e o ambiente é fechado e pequeno, razão 
porque, com isso, se torna barulhento e não havia nenhum cartaz de alfabetização nas 
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paredes e nem nos quadros. É oportuno relatar que a professora (DEO) estava gritando com 
os alunos para obter a atenção dos mesmos, e essa não foi uma situação isolada, pois os 
outros professores demonstram irritação e desespero ao ensinar. Durante a prova o 
professor LUX chamava atenção de seus alunos dizendo que era feio colar e que eles eram 
repetentes. A sala conduzida pela professora NEA também apresentava um ambiente sujo, 
com cadeiras e mesas espalhadas na sala. A professora escrevia no quadro e os alunos 
entravam e saiam sem dar satisfação à professora regente.  
Acreditamos que as lacunas as quais, teoricamente, o professor, em suas práticas 
pedagógicas, deveria preencher e em muitos casos até preenchem e desempenham o seu 
papel de forma irreparável, dependem muito da escola em que o professor foi formado e da 
sua contínua formação. Todavia, observamos que a maioria de tais educadores não tem 
passagens pelas diversas ciências, metodologias e práticas que a qualificam para tão 
relevante mister. Bom seria se os professores em questão compreendessem, ao menos, que 
o fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aluno já sabe 
e que na qualidade de professores deveriam descobri-lo e ensiná-lo de acordo.  
Durante a pesquisa tivemos de parar por 27 dias devido à greve dos professores do 
município. É bom destacar que os professores não obtiveram sucesso com a greve e tiveram 
que retornar por medida judicial e solicitação do Gestor Público Municipal. Tal situação 
nos faz recordar Bourdieu segundo o qual a educação é o lado esquerdo de um governo, a 
qual não é prioridade. 
Ao entrevistarmos os alunos dos professores citados da 1ª e 2ª séries do primeiro 
ciclo do ensino fundamental, constatamos que os alunos têm cerca de 8,6 anos de idade, na 
maioria filhos de pais com nível de instrução baixo, subempregados ou desempregados. Os 
alunos (A, B, C, D, F, G, H, E, J, BETA, TÉTA, GAMA, ÔMEGA, SIGMA, IOTA) não se 
sentem mal perante a família com relação à dificuldade de ler. É evidente, que quando a 
família valoriza os estudos e a aprendizagem, então, estimula nos filhos os mesmos desejos 
de aprender.  Para Vygotsky (1989), a aprendizagem não começa na escola, uma vez que 
toda situação de aprendizagem escolar se depara sempre com uma historia de 
aprendizagem prévia.  
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O interesse dos pais em relação à produção escolar, intelectual, isto é, em relação à 
aprendizagem dos seus filhos, faz com que eles (filhos) sintam-se valorizados em relação 
ao que produziram. A escola ensina e também socializa, mas é a função da família 
despertar o interesse pelo gosto da leitura e para a busca contínua da cultura. Para que a 
Educação pedagógica possa ser efetivada com sucesso, em parte, depende também da 
estrutura familiar do aluno e do capital cultural e social em que esta família esteja inserida, 
além do interesse do aprendente. 
Apesar de que, nesta pesquisa, todos admitiram que os professores explicam bem 
as aulas e preferem estudar em grupo do que sozinhos, porém ressaltaram que seus 
professores devem ser bonzinhos, calmos, pacientes e sem ousadias. Nestas respostas 
podemos inferir que este grupo de alunos pesquisados, não está satisfeito com o ensino que 
foi proporcionado pelos professores pesquisados.    
No entanto, todos os alunos apresentaram dificuldades, alguns na leitura, outros 
em escrever, em calcular e em enxergar, além do que as alunas TETA e DZÉTA 
apresentaram sinais de transtorno mental. Citaram ainda que sentem dificuldade de 
aprender a ler, juntar as letras, soletrar, fazer os deveres e prestar atenção nas aulas.  
Desta maneira, evidencia-se a necessidade de formação dos pais, professores e de 
outros profissionais educativos (psicólogos, psicopedagogos, psicanalistas, neurocientistas) 
nas áreas da educação formal. Só assim será possível desenvolver dinâmicas que 
impulsionem o gosto pela leitura e estimulem a prática dos valores universais e a 
participação cidadã na vida de seu país. 
Portanto, percebemos, no decorrer das entrevistas, o desejo dos alunos para que os 
professores na sua prática em sala de aula sejam bons, calmos, e passem deveres. A partir 
dessas e outras observações fica claro que os alunos apesar da pouca idade e do escasso 
esclarecimento quanto à importância dos estudos, primeiramente, podemos destacar a 
diminuta importância que a família atribui sobre a necessidade de conhecimento, em 
segundo lugar destacam-se a falta de motivação professor-aluno e o ambiente cultural-
escolar que não é dos melhores. 
Contudo, esses alunos sonham em melhorar de vida na sociedade onde vive, 
quando diz que “eu posso ser um advogado”, quando deseja que o professor passe mais 
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atividades (deveres), eles norteiam a prática do professor e chamam atenção dos 
construtores da educação quanto ao seu potencial que encontra-se adormecido e que poderá 
ser despertado e construído através das novas teorias da aprendizagem e de um maior 
cuidado com a educação na primeira infância.  
Enfim, constatamos, nas escolas examinadas que, à luz das concepções de ensino 
pouco comprometidas com um projeto educativo, e, tendo-se em mira a relação unilateral 
entre mestres e discípulos, bem como à luz da valorização da linguagem informativa, 
racional, objetiva e precisa, em substituição de outros modos de expressão e métodos, e, 
finalmente, à luz da fragmentação do conhecimento e da formação do ser humano, 
podemos inferir que a produção do ensino pelos professores da leitura e, por extensão da 
escrita, em ambas as escolas analisadas, se resume em duas vias ou dimensões, onde pela 
dimensão "visível" da pedagogia, constatamos a presença de uma escola que razoavelmente 
ensina a ler e a escrever com um grau regular de aprendizagem e sucesso; pela dimensão 
"invisível", nos deparamos com um longo e penoso processo de ensino da leitura que 
muitas vezes restringe a aprendizagem da criança aprendiz ou o jovem leitor, pela inibição 
de suas possibilidades de expressão, de comunicação e também pela restrição dos 
comportamentos infantis. 
Na busca de alternativas educativas, os métodos de ensino, os recursos didáticos e 
as cartilhas podem ser revistos, renovados, corrigidos e até eventualmente substituídos, mas 
as mentalidades que os sustentam resistem teimosamente, assim como a atitude daqueles 
que discriminam os diferentes universos culturais, em posturas etnocêntricas, esquivando-
se do saber, do diálogo e da convivência democrática e também da compreensão de si 
mesmo.    
A partir dos parâmetros definidos em nossa pesquisa, pelas respostas e 
comportamentos observados e pelo relacionamento professor-aluno, atitudes e formas de 
tratamento incipientes na solução dos problemas de aprendizagem da leitura com os alunos 
examinados das referidas escolas municipais da cidade de Aracaju, observamos que os 
professores das referidas escolas estão, ao ensinar, demonstrando estar contaminados com 
um “Vírus” causado pela ausência de uma política voltada para o bem estar social e de não 
valorização da educação por parte do Estado brasileiro. Trata-se da virulência do 
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desânimo, frustração, falta de motivação, ansiedade, irritabilidade, cansaço, impaciência, 
baixos salários, tendo-se como conseqüências o déficit da aprendizagem, o abandono das 
crianças em fase inicial dos estudos, e a contaminação dos novos docentes e, por extensão, 
do ensino nas escolas publicas pesquisadas.   
À guisa de conclusão, a partir dos parâmetros definidos em nossa pesquisa, 
observamos que os professores das referidas escolas precisam aprender a lidar melhor com 
todas as questões que lhe foram colocadas. Realmente, finalizo essa investigação com 
muito mais indagações do que com respostas prontas. Será que nas escolas pesquisadas, as 
formações dos professores não estão sendo suficientes para corresponder a demanda na 
educação no âmbito da aprendizagem da leitura? As teorias científicas educacionais não 
estão sendo divulgadas com eficiência por parte das universidades e suas faculdades 
responsáveis pela formação do professor? Os professores estão desmotivados devido aos 
baixos salários? As metodologias aplicadas em salas de aulas não favorecem o ensino e a 
aprendizagem dos alunos supracitados? As comunidades estudadas são problemáticas e por 
isso dificultam a aprendizagem formal? A gestão escolar não tem autonomia para dirigir a 
escola com qualidade e valorizar o ensino e a aprendizagem? O grande número de 
estagiários sendo titulares em sala de aula não implica falta de qualidade no ensino das 
crianças do ciclo fundamental? A carência de profissionais especializados em dificuldade 
de aprendizagem, (pedagogos, psicólogos, psicopedagogos, neurologistas, assistentes 
sociais e outros) não seria um fator também a ser pensado para contribuir na solução não só 
do déficit de aprendizagem da leitura, mas inclusive para orientação familiar e redução da 
violência nas escolas?. 
 Num ambiente cercado por tantas carências, uma vez que constatamos que havia 
crianças sem pais, muitas repetentes e filhos de pais desempregados, famílias sem estrutura, 
visto que, no meio onde vivem, é notória a violência exacerbada, então, como não 
concordar com a visão de Bourdieu segundo a qual a escola de há muito perdeu o seu papel. 
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ANEXO I 
 
 
 
257 
 
 
ANEXO II 
 
Guião das entrevistas semi-estruturadas 
Professores do ensino fundamental em escolas públicas 
Temas:  
 Caracterização dos dados sócio-profissionais do professor 
 Caracterização das competências implementadas durante a formação básica 
pedagógica dos professores e sua aplicação na prática docente; 
 Concepções sobre a tarefa "ler" e sobre o papel do aprendente e das funções 
pedagógicas que cabem ao professor.  
 Caracterização dos métodos utilizados em sala de aula no âmbito da aprendizagem 
da leitura, procurando saber a origem é as razões da escolha do mesmo; 
 Descrição dos resultados obtidos, explicações adiantadas para o sucesso e insucesso 
dos alunos, uso de estratégias para remediar e amenizar a dificuldade na 
aprendizagem.   
 
Objetivos gerais:  
 
 Recolher informações pessoais e profissionais dos professores entrevistados; 
 Conhecer as opiniões dos entrevistados face à formação básica adquirida e a sua 
adaptação na prática do ensino da leitura; 
 Conhecer as opiniões dos entrevistados sobre a tarefa de ensinar a ler, sobre o que 
deve fazer o aluno e o que deve fazer o professor;  
 Saber qual o método que utiliza no ensino da leitura, a sua origem e fundamentação 
e as razões pedagógicas da escolha; 
 Recolher informações sobre os resultados obtidos, sobre as explicações adiantadas 
para o sucesso ou insucesso;  
 Obter informação sobre estratégias utilizadas para remediar e amenizar as 
dificuldades sentidas pelos alunos e a opinião do professor sobre os resultados 
obtidos.  
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QUADRO SINÓTICO DAS ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS 
 
DESIGNAÇÃO 
DOS 
BLOCOS 
OBJETIVOS  
 
ESPECÍFICOS 
FORMULAÇÃO 
 
 DE QUESTÕES 
 
OBSERVAÇÕES 
Bloco Introdutório 
- Legitimação da 
entrevista e 
motivação do 
entrevistado. 
- Agradecimentos 
- Legitimar a 
entrevista. 
 
- Informar o 
entrevistado acerca 
do projeto de 
investigação em 
curso. 
 
- Pedir a 
colaboração do 
entrevistado, 
enaltecendo o seu 
contributo para a 
prossecução do 
trabalho. 
 
- Assegurar a 
confidencialidade 
das informações 
prestadas. 
- Saber se está 
disponível para 
eventualmente vir a 
fazer uma reflexão 
sobre os dados. 
 
- Motivar o 
entrevistado para 
colaborar 
-É de bom grado 
para você participar 
desta entrevista? 
 
- Estaria motivado 
para contribuir 
significativamente 
com esta pesquisa? 
 
- Podemos contar 
com a sua 
colaboração para 
assegurar a 
confidencialidade 
das informações no 
decorrer desta 
entrevista? 
 
- Terá tempo 
disponível para 
refletir sobre as 
indagações durante 
o desenvolvimento 
deste trabalho? 
 
 
Responder às 
questões colocadas 
pelo entrevistado 
sem fugir aos 
objetivos dos 
blocos. 
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DESIGNAÇÃO 
DOS 
BLOCOS 
OBJETIVOS  
 
ESPECÍFICOS 
FORMULAÇÃO 
 
 DE QUESTÕES 
 
OBSERVAÇÕES 
Bloco A 
- Características dos 
sujeitos 
entrevistados 
 
- Recolher elementos 
sobre a 
identificação: 
Idade do 
entrevistado; 
Habilitações 
profissionais; 
Anos de experiência 
profissional; 
 
-Tempo na 
orientação de alunos. 
-Número de escolas 
em que leciona; 
  
 
-Nível de satisfação 
no exercício da 
função; 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
- Qual a sua idade? 
- Quais as suas 
habilitações 
profissionais? 
Há quanto tempo 
exerce as funções de 
professor? 
 
 
 
- Há quantos anos 
ensina a ler? 
 
- Em quantas escolas 
leciona este ano?  
 
- Está satisfeito 
como professor e em 
que nível situa a 
satisfação no 
exercício da função? 
- Quantos alunos tem 
tido na sala? É fácil 
gerir a sala de aula e 
ter ambiente de 
trabalho? 
- Sente que é 
apoiada pela Direção 
da sua escola? E 
pelos colegas? 
 
 
 
 
Os tópicos 
mencionados neste 
bloco e nos seguintes 
organizam apenas 
pontos de 
partida/reflexão para 
permitir identificar 
indicadores do perfil 
de competências do 
professor no ensino 
da leitura. 
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DESIGNAÇÃO 
DOS 
BLOCOS 
OBJETIVOS  
 
ESPECÍFICOS 
FORMULAÇÃO 
 
DE QUESTÕES 
 
OBSERVAÇÕES 
Bloco B 
Caracterização das 
competências 
implementadas 
durante a 
formação básica 
do professor e sua 
aplicação na 
prática do ensino 
da leitura. 
Grau de formação 
inicial e local 
(Universidade). 
 
- Ajudar o 
entrevistado a 
pensar sobre as 
competências 
adquiridas na sua 
formação básica. 
 
- Reconhecer 
quais as 
competências 
mais/menos 
estimuladas na 
formação básica. 
 
- Perceber a 
importância da 
construção de 
competências para 
a prática do ensino 
da leitura. 
 
- Identificar 
algumas mudanças 
na atual formação 
pedagógica. 
 
 
- Perceber o 
sentimento do 
entrevistado no 
que respeita à 
atual formação 
pedagógica. 
 
- Que formação acadêmica 
possui e em que 
Universidade se formou? 
Tem tido acesso à 
formação contínua sobre 
alfabetização nos últimos 
anos? 
- Quais as características 
ou capacidades que 
considerou serem importantes 
na sua formação de 
professor? 
- Quais as competências 
fomentadas/incrementadas no 
decorrer da sua formação 
básica que considerou como 
mais facilitadoras para as 
exigências da prática do 
ensino da leitura? 
- Acredita que houve 
competências que não foram 
desenvolvidas no decorrer da 
sua formação básica? 
- Considera que no ensino 
da leitura tem havido 
alterações no incremento 
das competências 
pedagógicas do professor? 
- Considera que os 
professores recém- 
formados encontram-se 
preparados para exercerem 
suas funções pedagógicas? 
- No atual ensino da leitura 
quais as competências que 
são mais estimuladas na 
formação do professor 
recém-formado e aplicadas 
na prática? E quais as 
menos estimuladas que 
considera que deveriam ter 
mais ênfase na sua 
formação e no ensino da 
leitura aos alunos 
Os tópicos 
mencionados neste 
bloco e nos 
seguintes 
organizam apenas 
pontos de 
partida/reflexão 
para permitir 
identificar 
indicadores do 
perfil de 
competências do 
professor no 
ensino da leitura. 
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DESIGNAÇÃO 
DOS 
BLOCOS  
OBJETIVOS  
 
ESPECÍFICOS 
FORMULAÇÃO 
 
 DE QUESTÕES 
 
OBSERVAÇÕES 
Continuação 
Bloco B 
 
Perfil de 
competências do 
professor no ensino 
da leitura. 
- Conhecer a 
opinião do 
entrevistado sobre 
as características 
que deve ter o 
professor no ensino 
da leitura. 
 
 
 
- Conduzir o 
entrevistado a 
refletir nas 
competências que 
se adequam ao 
exercício do ensino 
da leitura. 
 
- Levar o 
entrevistado a 
identificar o perfil 
de competências 
ideal do professor 
no ensino da 
leitura. 
- Ao se concluir o curso 
de professor quais as 
características que o 
recém-formado deve 
possuir? 
Quais as características 
que deve ter o jovem 
professor para adquirir 
competências a nível: 
Cognitivo 
Cultural 
Emocional 
Ético-legal 
Expressão/comunicação 
Relações Inter 
profissionais 
Técnicas para a 
prestação direta de 
cuidados 
Educação? 
 
- Das competências 
enumeradas quais 
considera ser mais 
importantes na 
formação básica e quais 
as que podem ser 
continuadas/melhoradas 
na formação continua? 
Perfil de 
competências do 
professor no ensino 
da leitura. 
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DESIGNAÇÃO 
DOS 
BLOCOS 
OBJETIVOS  
 
ESPECÍFICOS 
FORMULAÇÃO 
 
 DE QUESTÕES 
 
OBSERVAÇÕES 
Bloco C 
Caracterização das 
funções do professor 
que ensina os alunos 
para adquirirem a 
competência leitora. 
- Conhecer a opinião 
do entrevistado 
acerca das 
características e 
funções do professor 
no ensino da leitura 
e suas concepções 
sobre a tarefa "ler" e 
sobre o papel do 
aprendente. 
- O que é ensinar a 
ler? 
- Como o aluno 
aprende a ler? Em 
que condições?  
Quando acha que o 
aluno já sabe ler? 
- Que características 
devem possuir os 
professores que 
ensinam no 1.º 
ciclo? 
O que devem fazer 
os professores em 
especial quando 
ensinam os alunos 
na tarefa da leitura? 
- Acha que os 
professores se 
sentem motivados 
para exercer tal 
função? 
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DESIGNAÇÃO 
DOS 
BLOCOS 
OBJETIVOS  
 
ESPECÍFICOS 
FORMULAÇÃO 
 
 DE QUESTÕES 
 
OBSERVAÇÕES 
Bloco D 
Método utilizado pelo 
professor, origem, 
fundamentação e 
razões pedagógicas da 
escolha. 
- Saber qual o 
método que utiliza 
no ensino da 
leitura, a sua 
origem e 
fundamentação e 
as razões 
pedagógicas da 
escolha.  
 
 
 
 
 
 
 
- Qual o método 
aplicado para 
ensinar a ler? 
- Qual a origem do 
método? 
- Em que está 
fundamentado?  
Quem lhe sugeriu o 
método? 
- Por que adotou 
este método na 
prática pedagógica? 
- O aluno tem 
reagido bem ao 
seu(s) método(s)? 
Como organiza a 
sala ou as sessões 
de ensino? 
O que deve fazer o 
aluno para que o 
método resulte? 
O que deve fazer o 
professor?  
Conhece outros 
métodos? Quais? 
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DESIGNAÇÃO 
DOS 
BLOCOS 
OBJETIVOS  
 
ESPECÍFICOS 
FORMULAÇÃO 
 
 DE QUESTÕES 
 
OBSERVAÇÕES 
Bloco E 
 
Explicações 
adiantadas para o 
sucesso ou insucesso 
dos 
métodos aplicados. 
- Recolher 
informações sobre 
Os resultados 
obtidos, sobre as 
explicações 
adiantadas para o 
sucesso ou 
insucesso. 
 
- Identificar o 
sentimento do 
entrevistado face 
ao seu 
desempenho como 
professor do 
ensino 
fundamental 
- Quais as 
explicações para o 
sucesso do 
método? 
- Está no método, 
no professor, ou no 
interesse do aluno? 
- Ou quais as 
explicações para o 
fracasso do aluno? 
- Está no método, 
no professor, ou no 
aluno? 
-Qual a atitude que 
assume face aos 
alunos com sucesso 
 ou insucesso? 
- Quais as 
estratégias que usa 
para remediar? 
- Que resultados 
têm obtido? 
 
 
 
 
. 
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DESIGNAÇÃO 
DOS 
BLOCOS 
OBJETIVOS  
 
ESPECÍFICOS 
FORMULAÇÃO 
 
 DE QUESTÕES 
 
OBSERVAÇÕES 
Bloco F 
 
Obter informação 
fornecida pelo 
entrevistado sobre 
as estratégias de 
ensino no sentido 
de amenizar e 
remediar os 
resultados 
desejados com 
relação à leitura. 
 
 
 
- Analisar o 
entrevistado sobre 
as estratégias 
praticadas para 
melhorar a 
aprendizagem da 
leitura? 
 
 
- Verificar se 
entrevistado se 
sente 
comprometido com 
os resultados do 
déficit na 
aprendizagem da 
leitura de seu 
alunado. 
 
- Levar o 
entrevistado a 
identificar os 
motivos da falha do 
ensino e da 
aprendizagem e o 
que sugere para a 
melhoria do ensino 
da leitura 
Como aplica as 
estratégias no decorrer 
de suas aulas para 
reduzir ou eliminar os 
problemas de 
aprendizagem na 
leitura? 
 
 
- O resultado da não 
aprendizagem em seus 
alunos na sala de aula o 
incomoda? 
 
- No sentido de obter 
um resultado 
significativo na leitura, 
quais as tarefas que são 
elaboradas para os 
alunos com 
dificuldade?  
 
- Persiste no aluno que 
tem déficit ou acredita 
que seu aluno está 
fadado à derrota na fase 
adulta? 
 
- A direção da escola se 
preocupa com o aluno 
na aprendizagem do 
saber ler? 
 
- Qual a mensagem que 
daria para um aluno 
com dificuldade na 
aprendizagem da 
leitura? 
 
Perceber o 
compromisso do 
educador com seu 
alunado, ou seja, 
com a 
aprendizagem 
significativa na 
leitura. 
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Guião da entrevista semi-estruturada 
 
Alunos do segundo ano do ensino fundamental em escolas públicas 
  
 
Temas: 
 Caracterização dos dados sócio-demográficos do aluno; 
 Caracterização/explicações das dificuldades de aprendizagem da leitura; 
 Caracterização da forma de estudo do aluno. 
 
Objetivos gerais:  
 
 Recolher informações dos alunos entrevistados; 
 Conhecer as opiniões dos alunos entrevistados sobre o método de ensino;  
 Conhecer as opiniões dos alunos frente à pedagogia utilizada pelo professor; 
 Obter informação sobre as suas dificuldades para aprender a ler; 
 Obter informação que possibilite identificar a satisfação/insatisfação dos 
entrevistados face às funções do professor no auxilio da superação das dificuldades;  
 Recolher informação acerca das opiniões dos alunos quanto ao perfil desejado do 
professor. 
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QUADRO SINÓTICO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA 
 
DESIGNAÇÃO 
DOS 
BLOCOS 
OBJETIVOS  
 
ESPECÍFICOS 
FORMULAÇÃO 
 
 DE QUESTÕES 
 
OBSERVAÇÕES 
Bloco Introdutório 
- Legitimação da 
entrevista e 
motivação do 
entrevistado. 
- Agradecimentos 
- Legitimar a 
entrevista; 
- Motivar o 
entrevistado para 
colaborar; 
- Informar o 
entrevistado acerca 
do projeto de 
investigação em 
curso; 
- Pedir a 
colaboração do 
entrevistado, 
enaltecendo o seu 
contributo para a 
prossecução do 
trabalho; 
- Assegurar a 
confidencialidade 
das informações 
prestadas. 
 
Você pode participar 
desta entrevista para 
legitimar a nossa 
pesquisa sobre 
educação? 
 
- Podemos contar 
com a sua 
colaboração e sigilo 
no nosso diálogo 
sobre educação? 
 
- Terá tempo 
disponível para  
refletir sobre as 
indagações durante 
o desenvolvimento 
deste trabalho? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Responder às 
questões colocadas 
pelo entrevistado 
sem fugir aos 
objetivos dos 
blocos. 
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DESIGNAÇÃO 
DOS 
BLOCOS 
OBJETIVOS  
 
ESPECÍFICOS 
FORMULAÇÃO 
 
 DE QUESTÕES 
 
OBSERVAÇÕES 
Bloco A 
- Características dos 
sujeitos 
entrevistados (dados 
sócio-demográficos) 
 
- Recolher 
elementos sobre a 
identificação: 
Idade do 
entrevistado; 
Sexo; 
Nacionalidade; 
Nível de instrução 
dos pais e irmãos; 
Profissão; 
Residência.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
- Qual a sua idade? 
- Sexo? 
 
-Qual o nível de 
instrução dos seus 
pais e dos seus 
irmãos? 
 
-Qual a profissão 
dos seus pais? 
 
-Eles estão 
atualmente 
trabalhando? 
 
-Você mora perto ou 
longe desta escola? 
Os tópicos 
mencionados neste 
bloco e nos 
seguintes organizam 
apenas pontos de 
partida/reflexão para 
permitir identificar 
indicadores do perfil 
social dos alunos. 
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DESIGNAÇÃO 
DOS 
BLOCOS 
OBJETIVOS  
 
ESPECÍFICOS 
FORMULAÇÃO 
 
 DE QUESTÕES 
 
OBSERVAÇÕES 
Bloco B 
 
Opiniões dos alunos 
frente à pedagogia 
utilizada pelo 
professor 
- Ajudar o 
entrevistado a 
identificar a 
pedagogia aplicada 
pelo professor; 
 
- Perceber o 
sentimento do 
aluno.  
 
- Você gosta das 
aulas do professor? 
- Sente-se bem 
durante as aulas?  
-Acredita que você 
está aprendendo? 
Você gosta de 
estudar em grupo na 
sala de aula com os 
seus colegas? 
 - Tem alguma 
dificuldade com as 
aulas? Quais? 
- Como tem pedido 
ajuda?  
 O professor 
apresenta aulas 
diferentes? 
Você gosta de todas 
as aulas? Por que? 
 
 
Os tópicos 
mencionados neste 
bloco e nos 
seguintes organizam 
apenas pontos de 
partida/reflexão para 
permitir identificar a 
prática pedagógica 
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DESIGNAÇÃO 
DOS 
BLOCOS 
OBJETIVOS  
 
ESPECÍFICOS 
FORMULAÇÃO 
 
 DE QUESTÕES 
 
OBSERVAÇÕES 
Bloco C 
Caracterização das 
dificuldades de 
aprendizagem. 
- Ajudar o 
entrevistado a 
identificar as 
dificuldades na 
aprendizagem da 
leitura; 
- Perceber o 
sentimento do 
entrevistado.  
 
- Tem dificuldade 
para aprender a ler. 
-Quais as 
dificuldades? 
- Por que sente 
dificuldade? 
- Que explicação dá 
para as suas 
dificuldades? 
- O que tem feito 
para melhorar? 
-  Sente-se mal com 
essa dificuldade 
junto dos colegas? 
-  Sente-se mal com 
essa dificuldade 
junto da família? 
 
 
 
Os tópicos 
mencionados neste 
bloco e nos 
seguintes organizam 
apenas pontos de 
partida/reflexão para 
permitir identificar 
as dificuldades de 
aprendizagem do 
aluno. 
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DESIGNAÇÃO 
DOS 
BLOCOS 
OBJETIVOS  
 
ESPECÍFICOS 
FORMULAÇÃO 
 
 DE QUESTÕES 
 
OBSERVAÇÕES 
Bloco D 
Caracterização do 
professor pelo aluno 
no auxílio da 
superação das 
dificuldades. 
- Conhecer a opinião 
do aluno acerca das 
características do 
professor na 
superação das 
dificuldades de 
aprendizagem no  
ensino da leitura.  . 
- Como você acha 
que deveria ser o seu 
professor? 
 
- Qual a atitude que 
assume face às 
dificuldades 
encontradas? 
 
 - Nas suas 
dificuldades ele lhe 
auxilia?  
 
- Está satisfeito com 
a ajuda do seu 
professor para 
vencer as suas 
dificuldades? 
 
- Como ele lhe 
auxilia? 
 
- Acredita que tem 
melhorado com a 
explicação do 
professor? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
- 
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DESIGNAÇÃO 
DOS 
BLOCOS 
OBJETIVOS  
 
ESPECÍFICOS 
FORMULAÇÃO 
 
 DE QUESTÕES 
 
OBSERVAÇÕES 
Bloco E 
Opinião dos alunos 
sobre o perfil desejado 
do professor e 
caracterização da 
forma de estudo dos 
alunos.  
- Identificar no 
entrevistado a 
opinião quanto ao 
perfil desejado 
para o professor. 
- Como você acha 
que deveria ser o 
seu professor na 
sala de aula?  
- Ele explica bem 
as aulas?  
- Como você 
prefere estudar?  
- De que maneira 
estuda?  
- Estuda em grupo 
ou 
individualmente? 
- Tem ajuda dos 
pais, irmãos ou 
colegas? 
-Tem tido sucesso 
quando estuda 
sozinho ou em 
equipe? 
- Quais as 
explicações para o 
sucesso ou 
insucesso na 
aprendizagem da 
leitura? 
- Está no método, 
no professor, ou em 
si próprio? 
- Sente-se 
discriminado? 
- O que sugere para 
você ter facilidade 
na aprendizagem 
da leitura? 
 
 
-. 
 
 
 
 
 
 
 
